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IZVLEČEK 
Učenci z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti v osnovni šoli 
Učitelji slovenščine se pri svojem delu srečujejo z različnimi skupinami otrok, med drugim 
tudi z učenci s posebnimi potrebami. V magistrskem delu smo se osredotočili predvsem na 
učiteljevo delo z učenci z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti v osnovni 
šoli. Skušali smo osvetliti vlogo učitelja slovenščine v osnovni šoli, ki je ključna oseba pri 
izvajanju prilagoditev, s katerimi lahko tem učencem zmanjšujemo ovire pri usvajanju in 
izražanju znanja ter pri pridobivanju spodbudnih izkušenj z branjem in razumevanjem 
umetnostnih besedil. 
Teoretični del je zasnovan na opredelitvi konceptov integracije in inkluzije ter socialne 
integracije otrok s posebnimi potrebami, ki predstavlja most med omenjenima konceptoma. 
Opisali smo načela, na katerih temelji inkluzivno izobraževanje ter predstavili ključne 
poudarke iz posameznih zakonskih aktov na področju vzgoje in izobraževanja otrok s 
posebnimi potrebami v osnovni šoli. Ker imajo otroci s posebnimi potrebami, zlasti otroci z 
govorno-jezikovnimi motnjami, pogosto pridružene tudi učne težave, smo predstavili 
petstopenjski model pomoči učencem z učnimi težavami. Otroci s posebnimi potrebami 
potrebujejo v procesu poučevanja drugačne pristope kot njihovi sovrstniki, zato je 
individualizacija poučevanja ključnega pomena za njihov uspeh. Dosežemo jo s pomočjo 
individualiziranega programa, katerega ključne značilnosti smo predstavili v nadaljevanju 
teoretičnega dela.  
Omenjena poglavja so nam služila kot uvod v jedro teoretičnega dela, ki je bil namenjen 
učencem z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti. Natančneje smo opredelili 
govorno-jezikovne motnje ter predstavili splošne cilje pouka književnosti in metode pouka 
književnosti v osnovni šoli. Sledil je opis najpogostejših težav omenjenih učencev pri pouku 
književnosti in praktična priporočila za prilagoditve le-tega. 
V empiričnem delu smo predstavili rezultate kvalitativne raziskave, ki smo jih pridobili s 
pomočjo polstrukturiranih intervjujev s petimi učitelji slovenščine v osnovni šoli. Namen 
raziskave je bil ugotoviti, kako se učitelji slovenščine soočajo s specifičnimi težavami 
učencev z govorno-jezikovnimi motnjami in katerih prilagoditev pouka se poslužujejo. 
Ugotovili smo, da poskušajo učitelji omenjenim učencem prilagoditi različne faze pouka 
književnosti, ob tem pa se srečujejo s številnimi izzivi. 
  
Ključne besede: govorno-jezikovne motnje, učne težave, pouk književnosti v osnovni šoli, 
prilagoditve, individualizacija, diferenciacija.  
  
ABSTRACT 
Pupils with speech and language disorders in literature class in primary school  
In their work, Slovene language teachers are faced with different groups of children, including 
pupils with special needs. This master's degree mainly focuses on the teacher's work with 
pupils having speech and language disorders during literature class in primary school . It aims 
to shed light on the role of the Slovene language teacher in primary school, who is a key 
person to make all the necessary adjustments to reduce the obstacles these students encounter 
when acquiring and expressing their knowledge and also to help them gain encouraging 
experience with reading and understanding literary texts.  
The theoretical part is based on defining the concepts of both integration and inclusion as well 
as social integration of children with special needs, which represents the bridge between the 
two. Apart from describing the basic principles of inclusive education, special emphasis has 
been put on stressing the main articles in the legal acts concerning the education of children 
with special needs in primary school. As children with special needs, especially those with 
speech and language disorders, often struggle with learning, a five-step model of helping them 
has been presented. Bearing in mind that children with special needs require a different 
approach in the learning process than their peers, individualized teaching is the key to their 
success. It is achieved with the help of an individualized program, the key features of which 
have been presented in the continuation of the theoretical part. 
The above mentioned chapters have served as an introduction to the core of the theoretical 
part, which focuses on dealing with pupils with speech and language disorders in literature 
class in primary school. Speech and language disorders have been defined in more detail and 
the main aims and methods of teaching literature in primary school have been described. 
What follows is a description of the most common problems these students tend to go through 
during literature lessons and some practical recommendations to adapt the teaching process to 
meet their individual needs. 
The empirical part presents the results of a qualitative research obtained by carrying out semi-
structured interviews with five Slovene language teachers in primary school. The purpose of 
this research was to find out how Slovene language teachers deal with these specific problems 
their pupils with speech and language disorders have and which adjustments they usually use. 
  
The results have shown that teachers try to adapt their literature lessons to meet the needs of 
such students, but are faced with a number of challenges while doing that. 
Key words: speech and language disorders, learning difficulties, literature class in primary 
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V magistrskem delu se bomo posvetili problematiki diferenciacije in individualizacije pouka 
učencem z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti v osnovni šoli. Kriteriji za 
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi potrebami 
(2015, str. 15–16) v v omenjeno skupino otrok uvrščajo tiste, »ki imajo zmanjšano zmožnost 
usvajanja, razumevanja, izražanja in/ali smiselne uporabe govora, jezika in komunikacije« 
(prav tam). V šolskem obdobju pa se motnje odražajo tudi pri usvajanju in izkazovanju 
znanja, na področju medosebnih odnosov, vedenja in čustvovanja. Pri teh otrocih pogosto 
obstajajo neskladja med besednimi in nebesednimi sposobnostmi, pri čemer so slednje 
običajno bolje razvite. 
Pojmovanja o vzgoji in izobraževanju otrok s posebnimi potrebami po svetu so se skozi 
zgodovino spreminjala. Še v bližnji preteklosti sta se izraza integracija in inkluzija uporabljala 
sinonimno (Kavkler 2008a, str. 11), čeprav se razlikujeta z vidika pomena, kakovosti dela in 
praktičnega izvajanja vključevanja otrok s posebnimi potrebami. Inkluzija šolske strokovne 
delavce spodbuja k refleksiji o svojem delovanju, pristopih k poučevanju, uporabi različnih 
oblik pomoči in načinov odzivanja na potrebe vseh otrok. I. Lesar (2019, str. 56) namreč 
zapiše, »da prilagajanje pedagoškega dela posameznikom, za katere nam je mar, torej do otrok 
spoštljivo in strokovno kakovostno izvajanje diferenciacije in individualizacije, vodi do boljših 
učnih dosežkov« (prav tam). 
Magistrsko delo je sestavljeno iz teoretičnega in empiričnega dela. V prvem poglavju 
teoretičnega dela bomo natančneje opredelili koncepta integracije in inkluzije ter predstavili 
pomen socialne integracije otrok s posebnimi potrebami. V nadaljevanju bomo predstavili 
zakonski okvir na področju obravnave otrok s posebnimi potrebami, pri čemer bomo izhajali 
iz Zakona o osnovni šoli (2013), Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraževanja (2016) in Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2017). Ker imajo 
otroci s posebnimi potrebami, zlasti otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, pogosto 
pridružene tudi učne težave, bomo v nadaljevanju opisali petstopenjski model pomoči 
učencem z učnimi težavami, in sicer od pomoči učitelja pri pouku, dopolnilnem pouku ter v 
okviru podaljšanega bivanja in varstva do programa s prilagojenim izvajanjem in z dodatno 
strokovno pomočjo. Prvo poglavje bomo zaključili s predstavitvijo individualiziranega 
programa, s katerim sledimo načeloma individualizacije in diferenciacije pouka za učence s 
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posebnimi potrebami. V drugem poglavju predstavimo govorno-jezikovne motnje, v tretjem 
poglavju pa se bomo osredotočili na pouk književnosti v osnovni šoli. Predstavili bomo 
splošne cilje le-tega, metode pouka književnosti v osnovni šoli, teoretični del pa bomo 
zaključili s konkretnimi predlogi za prilagoditev pouka književnosti učencem z govorno-
jezikovnimi motnjami. 
V empiričnem delu bomo predstavili kvalitativno raziskavo, v sklopu katere smo odgovore na 
zastavljena raziskovalna vprašanja pridobili s pomočjo polstrukturiranih intervjujev, ki smo 
jih opravili s petimi učitelji slovenščine v osnovni šoli. Raziskovali smo, katere značilnosti 
otrok z govorno-jezikovnimi motnjami intervjuvanci opažajo pri pouku književnosti. Želeli 
smo ugotoviti, kako se učitelji slovenščine soočajo s specifičnimi težavami omenjenih 
učencev in katerih prilagoditev pouka otrokom z govorno-jezikovnimi motnjami se 
poslužujejo. Izsledki raziskave potrjujejo, da se učitelji poslužujejo različnih oblik in metod 
dela, s katerimi poskušajo omenjenim učencem prilagoditi in približati pouk književnosti, ob 





II. TEORETIČNA IZHODIŠČA 
1 OTROCI S POSEBNIMI POTREBAMI 
1.1 Integracija in inkluzija otrok s posebnimi potrebami 
Pojmovanja o vzgoji in izobraževanju otrok s posebnimi potrebami po svetu so se skozi 
zgodovino spreminjala.  
Še v bližnji preteklosti sta se izraza integracija in inkluzija uporabljala sinonimno (Kavkler 
2008a, str. 11), čeprav se razlikujeta z vidika pomena, kakovosti dela in praktičnega izvajanja 
vključevanja otrok s posebnimi potrebami. Kot piše M. Kavkler (prav tam), integracija 
pomeni le fizično namestitev otroka s posebnimi potrebami v redno ustanovo, kjer se 
prilagodi zahtevam šolskega okolja. Kdor v njem ni sposoben doseči predpisanih standardov 
znanja in se prilagoditi učnemu okolju, ne more doseči popolne integracije. Nasprotno pa je 
inkluzija proces vključevanja, v katerem se upoštevajo različne potrebe in sprejemajo 
posebnosti, ki jih oblikujejo spol, narodnost, motnje, bolezni itd. Izpeljana je iz idej o 
multikulturnosti in interkulturnosti, sožitju, tolerantnosti, sobivanju …  
Podobno o pojmovanju integracije in inkluzije razmišlja tudi Katarina Kesič Dimic (2010, str. 
73), ki integracijo razume kot vključevanje učencev s posebnimi potrebami v redno obliko 
izobraževanja, kjer pa se morajo prilagoditi obstoječim normam, načinom in metodam delam, 
medtem ko inkluzija pomeni, da si šolsko okolje, metode in oblike dela prilagodijo 
posamezniku s posebnimi potrebami. 
Sardoč (2006, str. 13) inkluzijo opiše kot »strategijo zagotavljanja pravic in ustvarjanja čim 
boljših pogojev za razvoj, vzgojo in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami v družbi 
sovrstnikov«. Omenjeni avtorji torej koncept inkluzije razumejo kot sprejemanje in 
razumevanje različnosti, ki preprečuje socialno izključenost zaradi motenj. Najpomembnejša 
strategija inkluzivnega izobraževanja je vključevanje otrok s posebnimi potrebami v redne 
oblike vzgoje in izobraževanja. Sardoč (prav tam, str. 13) zapiše, da naj bi bila rezultat 
inkluzije »večja socialna sprejetost učencev s posebnimi potrebami v življenje in delo šole, 
kjer bodo skozi interakcije s svojimi sovrstniki razvijali svoje potenciale in v skladu z njimi 
postali dejavni in enakopravni člani šolske skupnosti«.  
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Tudi Porter (v Lebarič idr. 2006, str. 18) razlikuje med tradicionalno integracijskim in 
inkuzivnim modelom. Prvi je usmerjen na učenca, le-tega ocenjujejo specialisti (predvsem 
specialni pedagogi), poudarek je na diagnosticiranju težav in napovedovanju uspešnosti 
oziroma neuspešnosti. Po drugi strani pa so značilnosti inkluzivnega modela usmerjenost na 
oddelek, preverjanje metod poučevanja in učenja, sodelovanje pri reševanju problemov, 
strategije za učitelje ter prilagodljivo in pomoč dajajoče razredno okolje. 
Povzamemo lahko, da pojma integracija in inkluzija nista sinonima. Za integracijo je 
značilno, da poudarja motnje, ovire in primanjkljaje otroka, medtem ko inkluzija daje večji 
poudarek optimalnemu razvoju vsakega učenca in učinkovitemu poučevanju. V integrativnem 
okolju se morajo otroci s posebnimi potrebami prilagoditi šoli, zato potrebujejo specialno 
pomoč, v inkluzivnem okolju pa se šola prilagodi otroku (odstrani ovire na poti do uspešne 
vzgoje in izobraževanja, prilagodi kurikul itd.). Pomaga mu predvsem učitelj, ki je deležen 
podpore in pomoči specialista, da je lahko kompetenten, odgovoren in zadovoljuje potrebe 
otroka. Pomoč otroku je organizirana tako pri integraciji kot tudi pri inkluziji, le da je je pri 
prvi vedno večje število ur, otroci pa jo najpogosteje prejemajo zunaj razreda za kar ves čas 
šolanja. Po drugi strani pa je za inkluzijo značilno, da se pomoč učencu organizira čim bolj 
zgodaj, čim bolj fleksibilno, čim bližje učencu in za čim krajši čas (Kavkler 2008a). 
Pri tem se poraja vprašanje, kje sta učenje in osebnostni razvoj najučinkovitejša – v skupini 
med seboj podobnih ali različnih otrok. I. Lesar in H. Smrtnik Vitulić (v Lesar 2019, str. 57–
58) sta na to vprašanje poskušali odgovoriti z raziskavo na populaciji gluhih in nagušnih 
mladostnikov, ki so se šolali bodisi v večinskih bodisi v specializiranih šolah, vendar so vsi 
sledili programu z enakovrednim izobrazbenim standardom. Njuna raziskava je med drugim 
pokazala, da (prav tam): 
- v osebnostnih značilnostih med populacijo gluhih in naglušnih učencev oz. dijakov in 
njihovimi slišečimi vrstniki ni bilo mogoče dokazati statistično pomembnih razlik 
razlik; 
- so pri samospoštovanju razlike glede na to, v kateri šoli se šolajo – gluhi oz. naglušni 
učenci in dijaki iz večinskih šol so imeli pomembno večje samospoštovanje kot gluhi 
oz. naglušni iz specializiranih šol; 
- se učni uspeh in poklicne aspiracije med gluhimi in naglušnimi, ki se šolajo v 
večinskih ali specializiranih šolah, pomembno razlikujejo v prid tistim iz večinskih šol 
(prav tam, str. 58). 
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Avtorica (prav tam) nadaljuje, da »tudi teoretske analize nekaterih tujih [...] in domačih 
avtorjev [...] dokazujejo, da sta učenje in osebnostni razvoj najučinkovitejša v heterogenih 
skupinah. Da je vstopanje v svet pluralnosti in razlik, ki morda pri posamezniku sproži odpor 
ob vstopu v svet, torej razdraženost in frustriranost oz. neko motnjo, pogoj za učenje in 
osebnostni razvoj« (prav tam). 
Inkluzija šolske strokovne delavce spodbuja k refleksiji o svojem delovanju, pristopih k 
poučevanju, uporabi različnih oblik pomoči in načinov odzivanja na potrebe vseh otrok. I. 
Lesar (prav tam, str. 56) namreč zapiše, »da prilagajanje pedagoškega dela posameznikom, za 
katere nam je mar, torej do otrok spoštljivo in strokovno kakovostno izvajanje diferenciacije in 
individualizacije, vodi do boljših učnih dosežkov«, celo več, da »lahko celo povsem izniči vpliv 
socialno-ekonomskega statusa družine na učno uspešnost otroka« (prav tam). Ob tem poudarja 
pomen (pre)oblikovanja stališč (bodočih) pedagoških in vodstvenih delavcev. Avtorica (prav 
tam, str. 64–65) zapiše, da je ena izmed generacij študentk razrednega pouka v longitudalni 
študiji ocenila, da so največji vpliv na preoblikovanje njihovih stališč imele izkušnje v razredu, 
predavanjem, seminarjem in vajam na fakulteti pa so pripisale manj vpliva. Tako bi bilo 
smiselno razmisliti o aktivnejšem vključevanju študentov v družbeno dogajanje, spremljanju 
življenja družbeno marginaliziranih posameznikov ipd., vplive tovrstnih izkušenj pa 
podkrepiti s predavanji, seminarji in vajami na fakultetah. Ob tem pa ne smemo prezreti tudi 
morebitnega vpliva stališč bodočih učiteljev, ki so se glede na rezultate avtoričine raziskave iz 
leta 2017 pri slabi polovici pedagoškega kadra na univerzitetni ravni izkazala kot manj 
naklonjena udejanjanju ideje inkluzije (prav tam).  
 
1.2 Štiristopenjski model razvoja inkluzivne šole 
Ferguson, Kozlevski in Smith ter Kavkler (v Kavkler 2008b, str. 58) poudarjajo, da sta 
načrtovanje in izvajanje projekta inkluzivne šole učinkovita, če ju izvajamo po 
štiristopenjskem sistemskem modelu razvoja inkluzivne šole, v katerega so vključeni štirje 
podsistemi: otrok, razred, šola in širše okolje. Do otroka moramo vedno imeti visoka 
pričakovanja, vendar mu moramo postaviti uresničljive zahteve. Strokovni delavci so pogosto 
prepričani, da o otroku vedo vse, vendar temu ni tako, saj premalo evalvirajo svoje delo , zlasti 
koliko so postavljeni cilji v resnici usklajeni s posebnimi potrebami otrok. Drugi podsistem 
razvoja inkluzivne šole je razred oziroma vrstniki. Njim je potrebno nameniti posebno 
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pozornost, saj »jim je treba posredovati informacije o posebnih potrebah otroka, jih ozavestiti 
o pravicah otroka do šolanja med vrstniki, o različnih možnostih podpore, sodelovanja itd.« 
(prav tam, str. 61). Vrstniki so namreč tisti, ki so otroku s posebnimi potrebami lahko v 
pomoč, lahko pomagajo pri reševanju težav v razredu in so tako tudi vzor za druge učence na 
šoli. Naslednji podsistem je šola oziroma šolsko okolje, ki mora biti organizirano tako, da 
podpira delo strokovnih delavcev, kar pomembno vpliva na njihovo učinkovitost. »Na 
organizacijo šole vplivajo različni dejavniki, kot na primer: vodstvo šole, nagnjenost k 
spremembam in izboljšanju učinkovitosti, prilagajanje okolja in opreme, strategije izrabe 
časa, razvoja virov (strokovnih in materialnih) ter povezave šole z okoljem.« (Prav tam) 
vnašanje sprememb v obravnavo otrok s posebnimi potrebami je namreč učinkovitejše, če je 
podprto z usposabljanjem učiteljev, s pozitivnimi stališči do vključevanja otrok s posebnimi 
potrebami v okolje in z zagotovljenimi strokovnimi ter materialnimi možnostmi. Učitelju je 
treba ponuditi tudi pomoč specialnega pedagoga in drugih strokovnih delavcev, kar pa 
zahteva dobro načrtovanje, sodelovanje in timsko delo. Zadnji podsistem je širše okolje, v 
našem šolskem prostoru pa ima še posebej pomembno vlogo domače okolje. Partnerski odnos 
med starši otrok s posebnimi potrebami in šolskimi strokovnimi delavci se razvije, ko 
partnerji upoštevajo naslednja načela (prav tam,  str. 64):  
 starševske pravice in dolžnosti so zakonsko opredeljene, kar zahteva od staršev, da 
skrbijo za optimalen razvoj svojega otroka; 
 partnerstvo med starši in strokovnjaki terja spoštovanje, komplementarna pričakovanja 
in pripravljenost učiti se drug od drugega; 
 nekatere starše je treba spodbujati k sodelovanju s strokovnjaki ter jim ponuditi vse 
potrebne informacije o otrokovem razvoju in njegovih posebnih potrebah, da bodo 
tudi sami znali razvijati njegove zmožnosti; 
 starši so bolj pripravljeni sodelovati s strokovnjaki, če lahko dejavno sodelujejo v 
komunikaciji z njimi; 
 vsi starši nimajo enakih potreb, saj izhajajo iz različnih sociokulturnih okolij, imajo 
različna znanja, komunikacijske sposobnosti itd. To različnost je potrebno upoštevati v 





1.3 Socialna integracija otrok s posebnimi potrebami 
Ob tem pa ne smemo pozabiti na socialno integracijo otrok s posebnimi potrebami oz. na 
samodejavnost posameznega otroka in njegovo vpetost v socialne odnose (Lebarič idr. 2006, 
str. 17), zato jim moramo v procesu vzgoje in izobraževanja omogočiti čim boljše pogoje za 
navezovanje socialnih stikov (Hvala 2004, str. 104). »Osnovna človekova potreba je potreba 
po interakciji in komunikaciji z drugimi osebami. Človekovo samozavest in njegovo 
samopodobo med drugim krepi prijateljstvo, občutek osebne vrednosti in pripadnosti skupini. 
Brez tega se človek počuti osamljenega, nepomembnega in s tem je tudi kakovost njegovega 
življenja osiromašena.« (prav tam) 
Lebarič idr. (2006, str. 17) menijo, da integracijo otrok s posebnimi potrebami lahko 
razumemo z dveh vidikov: z izobraževalnega in vzgojnega. »[I]ntegracija otrok s posebnimi 
potrebami se po eni strani nanaša na kognitivne vidike, ki so povezani s storilnostjo in z učno 
uspešnostjo, po drugi strani pa na konativne vidike, ki se nanašajo na samodejavnost 
posameznega otroka in na njegovo vpetost v socialne odnose. Ta vidik integracije imenujemo 
socialna integracija.« (Prav tam) Socialno integracijo pa je mogoče opredeliti tudi kot koncept 
zagotavljanja pravic in ustvarjanja čim boljših razmer za razvoj, vzgojo in izobraževanje otrok 
s posebnimi potrebami v družbi sovrstnikov. Koncept temelji na sprejemanju in razumevanju 
različnosti ter preprečevanju socialne izključenosti zaradi učenčevih posebnosti. »Socialno 
izključenost zmanjšuje zmožnost izključene osebe, da navezuje odnose z drugimi člani 
skupnosti, da se vklopi v družbo, je v njej udeležena, se potrdi in doživi spoštovanje do sebe 
same.« (Klasen in Sen v Lebarič idr. 2006, str. 19) 
Skrb za socialne odnose med vsemi otroki in skrb za socialne odnose med vsemi udeleženci v 
vzgojno-izobraževalnem procesu sta temelja za socialno integracijo. Porter in Walker (v 
Lebarič idr. 2006, str. 17) postavita tezo, da je socialna integracija most med integracijo in 
inkluzijo, torej vodi do optimalnega vključevanja vseh otrok in drugih udeležencev vzgojno-
izobraževalnega procesa v vsakdanje življenje in delo. V prvem poglavju smo že predstavili 
razlike med tradicionalnim integracijskim sistemom in inkluzivnim modelom. Opazimo 
lahko, da v prvem socialni vidiki niso vključeni. V tem modelu imajo dejavno vlogo 
predvsem specialisti, učenec pa je odrinjen v ozadje. Zdi se tudi, da njegovi učitelji in vrstniki 
sploh nimajo nobene vloge, čeprav so pomembni akterji njegove vključenosti v oddelek. Z 
upoštevanjem socialnih odnosov med udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa pa učenec 
ni več zgolj nedejaven opazovalec dogajanja v razredu, ampak ga pomaga oblikovati, učitelji 
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pa z medsebojnim sodelovanjem dejavno izpopolnjujejo metode in strategije poučevanja ter 
ustvarjajo prilagodljivo okolje (prav tam, str. 18). 
Avtorji zapišejo tudi, da je socialna integracija zrcalo učinkovitosti šolskega sistema: 
»raziskave kažejo, da je socialna integracija otrok s posebnimi potrebami najbolj učinkovita v 
tistih vzgojno-izobraževalnih sistemih, v katerih so socialno integrirani vsi otroci – tako tisti s 
posebnimi potrebami kot tisti brez njih« (Guralnick v Lebarič idr. 2006, str. 20). Na ravni 
odnosov to pomeni, da se bodo v učinkovitih šolskih sistemih pojavljale enakovredne 
interakcije med otroki s posebnimi potrebami in tistimi brez njih. Poudarek je torej na vseh 
otrocih, ki razvijajo ustrezne socialne spretnosti in z njimi povezano emocionalno 
inteligentnost. Avtor pa je tudi ugotovil, da spodbujanje socialne integracije ne pripomore le k 
boljšim medosebnim odnosom, razvoju stabilnejše samopodobe in samospoštovanja, pač pa 
tudi k boljši učni uspešnosti (prav tam). 
K. Kesič Dimic (2010, str. 79) poda tudi nekaj praktičnih nasvetov, kako spodbujati socialno 
integracijo otrok s posebnimi potrebami oziroma kako odreagirati ob njihovi socialni 
izključenosti. Avtorica meni, da je mnenje odraslih zelo pomembno. Večina otrok namreč v 
mlajših letih sprejema vzorce vedenja po starših in učiteljih: »Če se bodo starši že zgodaj 
začeli z otrokom pogovarjati o drugačnih osebah, jih opozarjati na njih v domačem okolju in 
jim razložili njihove težave, bodo kasneje lažje sprejeli sošolca s posebnimi potrebami« (prav 
tam). Enako velja tudi za učitelje v razredih: otrokom naj bi pred prihodom novega sošolca s 
posebnimi potrebami razložili njegove težave oz. posebnosti in jim predstavili pomoč, ki je bo 
deležen. 
 
1.4 Zakonski okvir na področju obravnave otrok s posebnimi 
potrebami 
Zakonski okvir na področju izobraževanja otrok s posebnimi potrebami v Sloveniji sledi ideji 
inkluzije otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole. V nadaljevanju opisujemo 
načela, na katerih temelji inkluzivno izobraževanje ter predstavljamo ključne poudarke iz 
posameznih zakonskih aktov na področju vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami v osnovni šoli. Relevantni zakonski akti na omenjenem področju so Zakon o 
osnovni šoli (2013; v nadaljevanju Zosn), Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in 
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izobraževanja (2016; v nadaljevanju ZOFVI) in Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (2017; v nadaljevanju ZUOPP). 
 
1.4.1 Načela inkluzivnega izobraževanja  
Sardoč (2006, str. 9) zapiše, da »[n]ačelo enakih izobraževalnih možnosti, načelo svobode 
združevanja ter načelo osebne rasti predstavljajo 'etične temelje vzgoje in izobraževanja' ter 
podstat različnih teoretskih izhodišč reform javnih sistemov vzgoje in izobraževanja tudi na 
področju inkluzivnega izobraževanja«. Enake možnosti so torej eden izmed temeljev javnega 
izobraževanja, ki vsakemu posamezniku omogočajo dostop do ustrezne izobrazbe na glede na 
spol, raso, veroizpoved, etnično pripadnost, socialno-ekonomski položaj itd. 
V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v Republiki Sloveniji (2011, str. 115) so med drugimi 
zapisana naslednja načela: načelo spodbujanja otrokovega razvoja, načelo enakih možnosti in 
optimalnega razvoja posameznika in načelo nudenja takojšnje pomoči učencem, ko imajo 
težave.  
Prvo načelo predvideva, da šola z različnimi dejavnostmi spodbuja skladen telesni, gibalni, 
spoznavni, socialni in čustveni razvoj otrok, kar je možno dosegati z ustrezno zasnovanim 
predmetnikom in učnim načrtom ter učinkovito izpeljanim poukom. Pri tem pa je potrebno 
poznavanje učenčevih zmožnosti, predznanja, interesov, spoznavnih stilov, načinov učenja ter 
te posebnosti upoštevati pri načrtovanju in izvajanju pouka (prav tam).  
Če želimo slediti drugemu, načelu enakih možnosti in optimalnega razvoja posameznika, je 
potrebno vzgojno-izobraževalno delo organizirati na način, ki bo omogočal možnosti za 
optimalen razvoj vsem učencem, posebno pozornost pa je potrebno nameniti otokom s 
posebnimi potrebami, ki imajo odločbo o usmeritvi (prav tam).  
V skladu s tretjim načelom je potrebno vzgojno-izobraževalno delo organizirati tako, da bodo 
učenci, ki imajo težave (npr. čustvene, vedenjske, govorne itd.), takoj dobili ustrezno pomoč, 




1.4.2 Zakonski akti na področju vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja določa cilje izobraževalnega 
sistema, na katerih temelji tudi inkluzivno izobraževanje otrok s posebnimi potrebami: 
─ vzgajanje za medsebojno strpnost, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi, 
spoštovanje otrokovih in človekovih pravic in temeljnih svoboščin, razvijanje enakih 
možnosti ter s tem razvijanje sposobnosti za življenje v demokratični družbi; 
─ zagotavljanje enakih možnosti za vzgojo in izobraževanje otrok, mladostnikov in 
odraslih s posebnimi potrebami (ZOFVI 2016, 2. člen). 
ZUOPP (2017, 2. člen) kot otroke s posebnimi potrebami določa naslednje skupine: otroci z 
motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne 
funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani 
otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci 
z avtističnimi motnjami ter otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo 
prilagojeno izvajanje programov vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali 
prilagojene programe vzgoje in izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in 
izobraževanja. 
V 6. členu ZUOPP (2017) je zapisano, naj izobraževalni programi s prilagojenim izvajanjem 
in dodatno strokovno pomočjo ter prilagojeni izobraževalni programi z enakovrednim 
izobrazbenim standardom zagotavljajo otrokom s posebnimi potrebami možnost, da si 
pridobijo enakovreden izobrazbeni standard, kot ga zagotavljajo izobraževalni programi 
osnovnošolskega, poklicnega in strokovnega izobraževanja ter splošnega srednjega 
izobraževanja. Učenci, ki zaradi stopnje primanjkljaja ne morejo doseči izobrazbenega 
standarda, enakovrednega osnovnošolskemu, so usmerjeni v prilagojen program z nižjim 
izobrazbenim standardom ali v posebni program vzgoje in izobraževanja za otroke z zmerno, 
težjo in težko motnjo v duševnem razvoju. Vzgoja in izobraževanje vseh otrok s posebnimi 
potrebami pa mora za posamezno področje izobraževanja temeljiti na načelih, ki jih 
opredeljuje ZUOPP (2017, 4. člen). Delovati je potrebno v smeri največje koristi otroka in mu 
zagotoviti enake možnosti, ob tem pa upoštevati načelo individualizacije, pri kateri izhajamo 
iz otrokovih primanjkljajev.  
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Otrokom s posebnimi potrebami, ki so usmerjeni v izobraževalni program s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, se prilagodi učni proces  (ZUOPP 2017, 7. člen). 
ZUOPP predvideva prilagoditve organizacije, načinov preverjanja in ocenjevanja znanja, 
napredovanja in časovne razporeditve pouka glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja (prav 
tam).  
Na podlagi 11. člena ZOsn (2013) imajo vsi otroci s posebnimi potrebami pravico do 
individualiziranega programa. Vzgojno-izobraževalna ustanova mora za pripravo, izvedbo in 
evalvacijo individualiziranega programa zagotoviti strokovne delavce oz. strokovne time. 
ZUOPP (2017, 36. člen) določa, da morajo strokovni timi za posameznika v roku 30 dni po 
njegovi vključitvi zanj oblikovati individualiziran program. Z individualiziranim programom 
se v programu s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo določi organizacija in 
izvedba dodatne strokovne pomoči za premagovanje primanjkljajev, izvajanje svetovalnih 
storitev in izvajanje učne pomoči. Z individualiziranim programom dela se določijo cilji in 
oblike dela na posameznih vzgojno-izobraževalnih področjih; strategije vključevanja otroka s 
posebnimi potrebami v skupino; potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, 
doseganju standardov in napredovanju; uporaba prilagojene in pomožne izobraževalne 
tehnologije; izvajanje fizične pomoči; izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku; 
prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji; časovna razporeditev 
pouka; veščine za čim večjo samostojnost v življenju (prilagoditvene spretnosti) in načrt 
vključitve v zaposlitev. 
Za učence, ki so usmerjeni v izobraževalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo, se izvaja dodatna strokovna pomoč. Ta se lahko izvaja kot pomoč za 
premagovanje ovir in primanjkljajev, svetovalna storitev ali kot učna pomoč. Izvaja se lahko 
bodisi individualno bodisi skupinsko v oddelku ali izven oddelka (prav tam, 8. in 9. člen). 
Otroci s posebnimi potrebami, zlasti otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, imajo pogosto 
pridružene tudi učne težave. V nadaljevanju zato prehajamo še na predstavitev ključnih 




1.5 Kontinuum pomoči učencem z učnimi težavami 
Kontinuum pomoči učencem z učnimi težavami obsega pet stopenj, ki si sledijo od manj do 
bolj intenzivnih oblik pomoči in podpore učencem: pomoč učitelja pri pouku (skupnem in 
nivojskem), dopolnilnem pouku ter v okviru podaljšanega bivanja; pomoč šolske svetovalne 
službe in\ali mobilne specialnopedagoške službe; dodatna individualna in skupinska pomoč 
(izvajajo jo lahko specialni pedagogi, učitelji in svetovalni delavci); mnenje in pomoč zunanje 
strokovne ustanove; program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. 
Model temelji na zgodnji obravnavi učencev z učnimi težavami (Kavkler 2011, str. 32). 
Učitelj lahko s skrbnim načrtovanjem zadovolji učne potrebe večine učencev znotraj razreda. 
S. Pulec Lah (prav tam, str. 128) zapiše, da se prilagoditve razlikujejo glede na stopnjo in 
vrsto primanjkljaja. Nekateri učenci bodo tako zaradi specifičnih učnih potreb potrebovali le 
prilagoditve vzgojno-izobraževalnega procesa in dodatne oblike pomoči (dopolnilni pouk, 
individualne in skupinske oblike pomoči), medtem ko bodo drugi zaradi kompleksnejših 
posebnosti v razvoju in učenju usmerjeni kot učenci s posebnimi potrebami. Ti bodo 
potrebovali specifične in intenzivne prilagoditve, ki bodo opredeljene v individualiziranem 
programu. 
Gabi Čačinovič Vogrinčič (2008, str. 42–43) posveča posebno pozornost etiki udeleženosti in 
perspektivi moči: »Etika udeleženosti nas usmerja v to, da objektivnega opazovalca, učitelja, 
učiteljico, nadomesti sodelovanje, v katerem nihče nima končne besede, sodelovanje, v 
katerem nihče ne potrebuje končne besede, temveč pogovor, ki se nadaljuje«. V procesu 
pomoči učencem z učnimi težavami je zelo pomembno, da je učitelj dobro opremljen s 
komunikacijskimi veščinami in veščinami sodelovanja. »Ravnati iz perspektive moči je 
najprej zelo osebna odločitev učitelja, učiteljice, da proces vodi od problemov k soustvarjanju 
rešitev tako, da raziskuje vire moči učenca, skupaj z njim odkriva dosedanje uspehe, dobre 
izkušnje, sposobnosti, znanja itn.« (Prav tam) Dobro razvite komunikacijske veščine učitelju 
in vsem ostalim, udeleženim v okviru pomoči učencu, pomagajo tudi pri sodelovanju s starši. 
Le-te je namreč potrebno v projekt pomoči vključiti že od samega začetka in naprej na vseh 




1.5.1 Pomoč učitelja pri pouku, dopolnilnem pouku ter v okviru podaljšanega 
bivanja in varstva 
Učitelj je prvi, ki pomaga učencu z učnimi težavami, najpogosteje pa tudi prvi odkrije težave 
pri učencu. Učencem z učnimi težavami prilagodi metode in oblike dela ter jim omogoči 
vključitev v dopolnilni pouk ter druge oblike individualne in skupinske pomoči (Zosn 2013, 
12. člen). »Da bi zadovoljevali potrebe vseh učencev in zagotavljali priložnosti, da se vsi 
učijo, razvijajo in napredujejo skladno s svojimi zmožnostmi, morajo biti učitelji mojstri, 
vešči diferenciranja in individualiziranja vzgojno-izobraževalnega procesa.« (Pulec Lah 2008, 
str. 95) Zagotavljanje enakih možnosti namreč ne pomeni enakega poučevanja vseh učencev, 
temveč zagotavljanje različnih učnih priložnosti, s katerimi optimalno izkoriščamo in 
spodbujamo posameznikove potenciale ter zadovoljujemo posameznikove potrebe. Poleg tega 
pa je potrebno tudi zmanjševati oz. odstranjevati morebitne ovire za učenje posameznikov. 
Pri oceni učenčevih učnih težav učitelj sodeluje s starši in z drugimi strokovnimi delavci na 
šoli. Učenci z zmernimi učnimi težavami potrebujejo več prilagoditev in večjo količino 
pomoči. »Učitelj mora zanje v okviru rednega procesa poučevanja še bolj individualizirati in 
diferencirati učne zahteve, naloge, načine pridobivanja, utrjevanja in preverjanja znanja, učne 
pripomočke, časovne omejitve ipd. Po potrebi se posvetuje s šolsko svetovalno ali\in mobilno 
specialno pedagoško službo«. (Koncept dela 2008, str. 37)  
Učiteljeva pomoč se ob prehodu na drugo stopnjo ne zaključi, pač pa je stalna. Učitelj učenca 
spremlja skozi vseh pet stopenj pomoči. Je torej ključna oseba pri izvajanju kontinuuma 
pomoči učcencem, zato tudi on potrebuje ustrezno podporo, posvetovnje s kolegi in dobro 
sodelovanje s starši (Magajna idr. 2011, str. 16). 
 
1.5.2  Pomoč šolske svetovalne službe 
Na drugi stopnji pomoči učencu z učnimi težavami se vključi šolska svetovalna služba z 
globljo diagnostično oceno močnih področij učenca in tistih, kjer otrok potrebuje pomoč. 
Programske smernice za svetovalno službo v osnovni šoli (2008, str. 19) določajo, da 
svetovalna služba pri delu z učenci z učnimi težavami izvaja neposredno pomoč, koordinira 
pomoč učencem z učnimi težavami ter izvaja svetovalno-preventivno delo z vsemi učenci za 
izboljšanje kvalitete učenja, pri tem pa razvija učinkovite strategije, metode in tehnike učenja. 
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Tako z vsemi udeleženimi, torej z učencem, starši in učiteljem, v projektu pomoči vzpostavi 
odnos soustvarjanja rešitve. Učencu svetuje, mu daje individualno ali skupinsko obliko 
pomoči, svetuje pa tudi učitelju in staršem. »Na tej stopnji pomoči se individualni projekt 
pomoči učencu z učnimi težavami začne voditi v učenčevi osebni mapi« (Koncept dela 2008, 
str. 37), ki vsebuje predstavitev učenčevih težav, dosedanjih ukrepov in prilagoditev ter oceno 
njihove učinkovitosti.  
 
1.5.3  Dodatna individualna in skupinska pomoč 
Če se kljub prvima dvema stopnjama pomoči težave pri učencu nadaljujejo, se mu ponudi 
dodatno individualno in skupinsko pomoč, kjer mu je na voljo več prilagoditev metod in oblik 
poučevanja. 
V sklopu te pomoči se natančneje diagnosticira otrokove primanjkljaje in močna področja. Ta 
oblika pomoči je bolj orientirana na posebne potrebe učenca, poteka individualno ali v 
majhnih skupinah. V posamezne skupine so vključeni učenci, ki imajo podobne težave. Pri 
mlajših učencih  pomoč najpogosteje poteka v obliki korekcijskih vaj pri začetnem branju in 
pisanju ter računanju. Pri starejših učencih pa so te ure namenjene spoznavanju različnih 
strategij, učenju izdelave miselnih vzorcev in izpiskov ter motiviranju (Kesič Dimic 2008, str. 
2).  
 
1.5.4  Mnenje in pomoč zunanje strokovne ustanove 
Če učenec kljub oblikam pomoči na prvih treh stopnjah ne napreduje, lahko šola zaprosi za 
dodatno strokovno mnenje zunanjo strokovno ustanovo (Koncept dela 2008, str. 38). Če ta 
presodi, da šola še ni izkoristila vseh virov pomoči, šoli pri tem svetuje, lahko pa se tudi sama 
vključi v neposredno pomoč učencu, učiteljem in staršem.  
Za veliko število učencev z učnimi težavami je podpora in učna pomoč, ki jo zanje 
organiziramo od druge do četrte stopnje, praviloma dovolj učinkovita. V tem času pridobijo 
strategije za kompenziranje svojih vzgojno-izobraževalnih primanjkljajev, včasih pa so ti 
povsem odpravljeni. Le učenci z zelo izrazitimi učnimi težavami potrebujejo prilagoditve, 
učno pomoč in podporo, ki jim jo omogoča peta stopnja tega modela (Kavkler 2011, str. 33). 
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1.5.5  Program s prilagojenim izvajanjem in z dodatno strokovno pomočjo 
Staršem se predlaga usmerjanje v izobraževalnih program s prilagojenim programom in 
dodatno storkovno pomočjo, če člani šolskega strokovnega tima podajo strokovno mneje, da 
ima učenec izrazitejše učne težave ter potrebuje več prilagoditev in pomoči. Če šola med 
izvajanjem vseh stopenj pomoči s starši razvije partnerski odnos, ti šoli zaupajo in se tudi 
lažje odločijo za usmerjanje v ustreznejši program z več prilagoditev in več pomoči (Koncept 
dela 2008, 39).  
Komisije za usmerjanje ocenijo, da imajo učenci takšne razvojne in učne zmožnosti, da bodo 
v omenjenem programu lahko dosegali vsaj minimalne standarde pri vseh predmetih osnovne 
šole za razred, v katerega vključujejo (Navodila za izobraževalne programe 2003, str. 4).  
 
1.6 Individualiziran program za izvajanje dodatne strokovne pomoči 
učencem s posebnimi potrebami 
»Individualizacija je učno načelo, ki zahteva od šole in učitelja, da odkrivata, spoštujeta in 
razvijata utemeljene individualne razlike med učenci, da skušata sicer skupno poučevanje in 
učenje čim bolj individualizirati in personalizirati, se pravi, prilagoditi individualnim 
vzgojnim in učnim posebnostim, potrebam, željam in nagnjenjem posameznega učenca ter mu 
omogočiti kar se da samostojno učno delo.« (Strmčnik 1987, str. 13) Blažić idr. (2003, str. 
331) pa zapišejo: »Individualizacija je poudarjena oblika diferenciacije. S tem mislimo na 
preoblikovanje heterogene skupine (razred) v več homogenih skupin (diferenciacija) ob 
upoštevanju individualnih zmožnosti učencev (individualizacija)« (prav tam). 
Otroci s posebnimi potrebami potrebujejo v procesu poučevanja drugačne pristope kot 
njihovi sovrstniki, zato je individualizacija poučevanja ključnega pomena za njihov uspeh. 
Poučevanje otrok s posebnimi potrebami individualiziramo s pomočjo individualiziranega 
programa, ki je »načrt individualizacije vzgojno izobraževalnega in razvojno–
rehabilitacijskega dela posameznega otroka oziroma učenca« (Bela knjiga 2011, str. 294) 
oziroma »je bistven dokument, ki kaže, kaj je primerno za drugačnega otroka. Z njim šola 




M. Končar (2003, str. 11) individualiziran program opredeli kot dokument, ki nam daje 
pregled nad učenčevimi močnimi področji in interesi otroka s posebnimi potrebami ter nad 
pričakovanji o njegovem učenju in delu. V njem so predvidene različne prilagoditve, ki jih 
učenec potrebuje. Gre za dokument, ki je fleksibilen in ga prilagajamo glede na potrebe 
otroka. Je osnova za kakovostno izobraževanje in delo z učenci s posebnimi potrebami, saj so 
v njem zbrane vse ključne informacije o otroku in g tako strokovnim delavcem pomaga voditi 
v njegovem razvoju. 
Individualiziran program pripravijo strokovni delavci v sodelovanju s starši. Navodila za 
izobraževalne programe (2015, str. 5) ob tem poudarjajo, da imajo starši različna pričakovanja 
do otroka in šole, zato sta različni tudi njihova odzivnost in želja po sodelovanju. Pomembno 
je, da si strokovni delavci pridobijo njihovo zaupanje, za uspešno sodelovanje pa je izjemnega 




2 GOVORNO-JEZIKOVNE MOTNJE 
V prvem poglavju smo že predstavili, katere otroke ZUOPP (2017) uvršča v skupino otrok s 
posebnimi potrebami. V magistrskem delu se bomo osredotočili na učence z govorno-
jezikovnimi motnjami, ki jih bomo podrobneje opisali v nadaljevanju. 
 
2.1 Opredelitev otrok z govorno-jezikovnimi motnjami  
Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi 
potrebami (2015, str. 15–16) v skupino otrok z govorno jezikovnimi-motnjami uvrščajo tiste, 
»ki imajo zmanjšano zmožnost usvajanja, razumevanja, izražanja in/ali smiselne uporabe 
govora, jezika in komunikacije […] V šolskem obdobju se motnje odražajo tudi pri usvajanju 
in izkazovanju šolskih znanj in veščin, medosebnih odnosih, vedenju in čustvovanju. Pri 
otrocih z govorno-jezikovnimi motnjami praviloma obstajajo neskladja med besednimi in 
nebesednimi sposobnostmi, pri čemer so nebesedne sposobnosti običajno boljše od besednih« 
(prav tam).  
V omenjeno skupino pa ne uvrščamo otrok s težavami na govorno-jezikovnem področju, ki 
same po sebi ne zmanjšujejo zmožnosti otrokovega sporazumevanja ter ne vplivajo na 
njegovo socialno vključevanje in proces učenja; z odstopanji na področju komunikacije, 
govora in jezika, ki se pojavljajo v sklopu ugotovljenega globalnega razvojnega zaostanka 
predšolskega otroka; z motnjami v duševnem razvoju; z izgubo sluha; s čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami; z motnjo aktivnosti in pozornosti (ADHD); otrok, ki so dvo- ali 
večjezični in pri katerih se odstopanja na področju govorno-jezikovnega razumevanja in 
izražanja pojavljajo le v razumevanju in uporabi enega jezika, v drugem jeziku pa se te 
motnje ne pojavljajo (prav tam).  
Nadica Grilc (2014, str. 18) opiše deset ravni, po katerih si sledijo govorne in jezikovne 
sposobnosti. Govorni in jezikovni razvoj otrok s hujšimi govorno-jezkovnimi motnjami 
obsega več ravni. Sledijo si od le najosnovnejše oblike neartikuliranega krika in nikakršnega 
razumevanje govora, do delne vokalizacije ter razumevanje strogo konkretnih govornih 
situacij. Nekateri otroci razumejo vsakdanji govor, vendar nič ne govorijo on uporabljajo 
kretalni govor. Sledijo otroci, ki imajo pet do šest dvozložnih besed in tisti, ki imajo veliko 
število besed, vendar jih ne povezujejo v povedi.  
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V redni osnovni šoli se učitelji pogosteje srečujejo z višjimi ravnmi teh sposobnosti. Ti otroci 
uporabljajo preproste povedi v sedanjiku in imajo skromno besedišče. Ob tem imajo težave z 
morfološko, slovnično in sintaktično strukturo jezika. Sledijo tisti, ki uporabljajo 
najobičajnejše jezikovne oblike, slabše oziroma nično pa je poznavanje sestavljenih besed. Na 
višjih ravneh govorno-jezikovnega razvoja otroci težje pripovedujejo in opisujejo. Nekateri 
veliko verbalizirajo, vendar pogosto uporabljajo besede, za katere ne poznajo pomena. Ta je 
namreč grajen na skromnih predstavah in pomanjkljivih izkušnjah.  
Hallahan in Kauffman (v Žagar 2012, str. 109) govorita o komunikacijskih motnjah, ki 
vključujejo govorne in jezikovne motnje. Govorne motnje povezujeta s težavami pri fizični 
reprodukciji govora, medtem ko jezikovne motnje vključujejo težave pri razumevanju in/ali 
uporabi govora ter pisanja. Tugomira Vizjak Kure (2010, str. 14) navaja, da so pri otrocih s 
tovrstnimi motnjami prisotne težave na področju vseh jezikovih podsistemov: fonologije, 
morfologije, sintakse, semantike in pragmatike. 
 
2.1.1 Govorne motnje 
V nadaljevanju opisujemo nekaj najpogostejšnih govornih motenj. 
2.1.1.1 Motnje izgovorjave 
Motnje izgovorjave so najpogostejše govorne motnje v spošni populaciji otrok. A. Grilc 
(2014, str. 26) ugotavlja, da skoraj ni govorno-jezikovne motnje, ki ne bi imela pridružene 
tudi motnje izgovorjave. Najpogosteje se pojavljajo pri predšolskih in šolskih otrocih, redkeje 
tudi pri odraslih osebah. Pojavljajo se kot opuščanje ali neslišna realizacija glasu (npr. riba – 
iba), zamenjava glasou (npr. roka – loka) in nepravilno izgovarjanje glasu ali skupine glasov 
(npr. zmehčan izgovor šumnikov).  
Motnje izgovorjave so lahko sistematične ali nesistematične. Pri sistematičnih motnjah otrok 
dela določene napake vedno in na enak način, medtem ko gre pri nesistematičnih za neredno 
delanje napak, ki niso narejene na enak način. Slednje smatramo za del normalnega 





2.1.1.2 Jecljanje in prehiter govor 
»Jecljanje je motnja ritma in tempa govora. Kaže se v ponavljanju glasov, zlogov, besed ali 
fraz, s podaljševanjem glasov, z brezglasnimi zastoji na začetku ali znotraj besede, z 
napetostjo in s 'krči' pri govorjenju, dodajanjem pomožnih glasov 'a, h', katerih funkcija je, da 
otrok obvlada težavo.« (Grilc 2014, str. 31) Če okolica otroku ozavesti dogajanje v njegovem 
govoru, se pogosto zgodi, da ta občuti potrebo po izogibanju. Otrok izgublja sproščenost pri 
govoru in začne razmišljati, kako bo kaj povedal. Ob tem lahko pride še do povečanja 
napetosti, kar vodi do še močnejših in pogostejših zastojih v njegovem govoru (prav tam). 
Jecljanje pogosto zamenjujemo s prehitrim govorom, ki ga tudi uvrščamo v motnjo ritma in 
tempa govora. Spodaj po avtorici A. Grilc (prav tam, str. 33) povzemamo bistvene razlike 
med njima. 
 Otrok s hitrim govorom Otrok z jecljanjem 
Strah pred govorjenjem Ga ni. Obstaja. 
Usmerjanje pozornosti na 
govor 
Govor se izboljša. Govor se poslabša. 
V težkih situacijah Govor se izboljša, otrok se 
orientira na govor. 
Govor se poslabša, ker se 
otrokov strah povečuje. 
V sproščenih situacijah Govor se poslabša, otrok je 
sproščen, pozornost je slabša. 
Govor se izboljša, ker otrok 
ne čuti napetosti. 
Po premoru Govor se izboljša, pozornost 
je boljša. 
Govor se poslabša. Nov 
začetek za otroka pomeni 
novo napetost. 
Kratke izjave Boljše uresničevanje. Slabše uresničevanje, ker 
nima časa za sproščanje. 
Učenje tujega jezika Popravi govor zaradi 
sistematičnosti učenja. 





2.1.2 Jezikovne motnje 
Primanjkljaji pri učencih z govorno-jezikovnimi motnjami se lahko kažejo v različnih oblikah 
glede na ovirano področje jezika (glasoslovje, oblikoslovje in pomenoslovje, skladnja) in 
komunikacijski vidik jezika (v izražanju ali razumevanju jezika). Kaže se tudi v različnih 
stopnjah težavnosti: od lažjih, preko zmernih, težjih do težkih. Pri odkrivanju učencev z 
govorno-jezikovnimi motnjami je zato pomembno, da smo pozorni na vse tri osnovne ravni 
jezika: vsebino, obliko in uporabo (Koncept dela 2008, str. 50). 
Vsebina jezika se nanaša na semantiko jezika (izražanje in razumevanje pomena). Pri otrocih 
z govorno-jezikovnimi motnjami moramo biti pozorni na razumevanje in sporočanje pomena, 
logično zaporedje misli z uporabo primernega besednjaka ter na razumevanje odnosa med 
dogodki. Oblika jezika zajema skladnjo in sintakso, torej na besede, besedne zveze in povedi. 
Pri otrocih z govorno-jezikovnimi motnjami so prisotne težave pri rabi slovničnih pravil 
jezika (napačna uporaba obrazil za sklone, težave z dvojino in množino, napačna raba spola 
...) in manj zahtevni rabi slovničnih kategorij glede na starost. Uporaba jezika pa pomeni 
način, kako otrok uporablja jezik v komunikaciji (socialni jezik) ter kot orodje za pridobivanje 
in izražanje znanja (šolski jezik) (prav tam, str. 50–51). 
Primanjkljaji v razumevanju jezika se kažejo tudi kot težave z razumevanjem vprašanj, 
sklepanjem na podlagi več dejstev in sledenjem navodilom. »Primanjkljaji na ravni predelave 
lahko ovirajo učenca v pravilnosti zaznave informacije, primanjkljaj na ravni prevajanja 
informacije pa se lahko kaže v nerazumevanju tega, kar je učenec slišal ali prebral.« (Prav 
tam) Učenci z govorno-jezikovnimi motnjami imajo predvsem težave z razumevanjem 
časovnih in prostorskih konceptov ter z razumevanjem figurativnega jezika (metafore, posebni 
slogi ali besedne igre). Starejši učenci imajo lahko težave z razumevanjem humorja, pa tudi s 
povezovanjem dejstev in sklepanjem.  
Prisotne so tudi težave pri priklicu besed in primanjkljaji pri izražanju.  Prve se kažejo pri 
počasnem priklicu besede iz spomina. Težave so izrazite predvsem pri pripovedovanju in 
nalogah esejističnega tipa. Pri pripovedovanju so daljši premori, pogostokrat uporabljajo gibe, 
da pokažejo, kaj želijo povedati, ali pa namesto besede, ki je ne zmorejo priklicati, pravijo, 
»kako se reče« ali »tista stvar«. Primanjkljaji pri izražanju pa se nanašajo na oblikovanje 
urejanje jezikovnega sporočila. Izrazijo se predvsem takrat, ko mora otrok povedati zgodbo 
ali pripoved, obnoviti zgodbo, opisati kakšen dogodek, izraziti navodila. Pri govorjenju takrat 
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zasledimo premore, govor je zatikajoč, besede se ponavljajo, slišati je nepovezano zaporedje 
podrobnosti, veliko pa je tudi popačenih ali celo izmišljenih besed (prav tam).  
Razlikujemo tri tipe jezikovnih težav: nerazviti govor, upočasnjeni govorno-jezikovni razvoj 
(odvisno od starosti otroka) in posebne jezikovne težave. O upočasnjenem govorno-
jezikovnem razvoju govorimo do otrokovega četrtega leta, saj kasneje govorimo o nerazvitem 
govoru, ki je najtežja obliko govorno-jezikovnih težav. Glede na temo našega magistrskega 
dela so najbolj relevantne posebne jezikovne težave, katerih glavne značilnosti so 
osiromašeno in omejeno besedišče, nepravilne sklanjatve, povprečna razvitost splošnih 
intelektualnih sposobnosti ter odsotnost okvare sluha ali težke emocionalne motnje (Grilc 





3 POUK KNJIŽEVNOSTI 
V nadaljevanju prehajamo na pouk književnosti v osnovni šoli. Predstavili bomo temeljne 
cilje pouka književnosti, kot jih opredeli Boža Krakar Vogel (2004), in jih povezali s cilji, ki 
so zapisani v Učnem načrtu za slovenščino v osnovnih šolah (2018) (v nadaljevanju UN 
2018). Predstavili bomo metode pouka književnosti, ki se uporabljajo v osnovni šoli: metodo 
šolske interpretacije, ki je osrednja metoda pouka književnosti v osnovni šoli, ter problemsko-
ustvarjalni in komunikacijski pouk književnosti. Vsebino bomo nato povezali z učenci z 
govorno-jezikovnimi motnjami in njihovimi težavami pri pouku književnosti. 
 
3.1 Cilji pouka književnosti 
3.1.1 Temeljni cilj pouka književnosti 
Temeljni cilj pouka književnosti je v tujih in domačih virih zapisan v različnih formulacijah. 
Čeprav avtorji1 teh zapisov pripadajo različnim teoretičnim usmeritvam in okoljem, lahko 
njihova razmišljanja strnemo  v eno skupno – cilj pouka je usposabljanje učencev za dejavno 
komunikacijo z literaturo (Krakar Vogel 2004, str. 39). V učnem načrtu je zapisano, da se »pri 
književnem pouku [...] učenci in učenke srečujejo z umetnostnimi oz. književnimi besedili ter 
ob njih poleg sporazumevalne zmožnosti razvijajo tudi doživljajsko, domišljijsko, ustvarjalno, 
vrednotenjsko in intelektualno zmožnost« (UN 2018, str. 6). Kot temeljni cilj pouka 
književnosti lahko torej označimo spodbujanje učencev h komunikaciji (dejavnemu stiku) z 
literaturo. »Ta komunikacija je dinamičen, kompleksen dialog, v katerem sodeluje učenec s 
svojimi pričakovanji, predstavami, izkušnjami, znanjem, literatura pa s svojo specifično 
naravo, s katero vpliva na čustva, čute, domišljijo, razum, vrednote, sprejemnika.« (Prav tam, 
str. 40) Ko učence usposabljamo za komunikacijo s književnostjo, jim torej pomagamo pri 
pridobivanju književnega znanja, razvijanju književnih sposobnosti, dojemanju književnosti 
kot posebne vrednote in razvijanju stališč. 
Učni načrt za slovenščino kot cilj pouka književnosti v drugem (UN 2018, str. 25) in tretjem 
                                               
1 V nemški književnodidaktični literaturi so zapisovali formulacije kot »Umgang mit Literatur« ali 
»Komunikation mit Literatur« (Stein 1980; Baumgartner 1978) , v angleških virih najdemo »response to 
literature«, »literary competence« (Purves 1973; Carter, Long 1991), v češki in poljski literaturi izraze kot npr. 
»trajna intencionalna povezanost osebnosti z literaturo« (Polakova 1981/82), predstavnik didaktike književnosti 
na Hrvaškem D. Rosandić  pa ne daje strnjene, ampak opisno formulacijo: »Doseči določeno raven književne 
izobrazbe, razviti bralno kulturo, ustvarjalne sposobnosti učencev, književni okus …« (1986) (Krakar Vogel 
2004, str. 39). 
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(UN 2018, str. 39) vzgojno-izobraževalnem obdobju predvideva razvijanje recepcijske 
zmožnosti, in sicer z branjem, poslušanjem in gledanjem uprizoritev umetnostnih besedil ter z 
govorjenjem in pisanjem o njih. Učenci tako razvijajo zmožnost doživljanja, razumevanja in 
vrednotenja umetnostnih besedil, jih med seboj primerjajo ter svoje mnenje tudi utemljujejo s 
sklicevanjem na besedila. Ob tem pridobivajo tudi literarnovedno znanje. Umetnostna 
besedila umeščajo v časovni okvir in spoznavajo pomen literarnozgodovinskih obdobij v 
razvoju književnosti. Omenjeno zmožnost razvijajo tudi s pisanjem poustvarjalnih besedil 
(UN 2018, str. 29; UN 2018, str. 43). V te dejavnosti vključujejo jezikovne in druge prvine 
umetnostnih besedil, pri tem pa upoštevajo značilnosti dane umetnostne zvrsti oz. vrste. 
Učenci ob tem oblikujejo lasten besedilni svet ter se opirajo na svoje izkušnje in znanje.  
  
3.1.2 Književne sposobnosti 
B. Krakar Vogel (2004, str. 41) loči dve glavni književni sposobnosti: sposobnost literarnega 
branja in sposobnost literarnega oz. ustvarjalnega pisanja.  
»Sposobnost literarnega branja je […] sposobnost zavestnega doživljanja, razumevanja in 
vrednotenja vsebine in oblike raznovrstnih literarnih del; razvidna postane v bralčevi 
ubeseditvi. Imenujemo jo tudi sposobnost lastne interpretacije, bralna sposobnost, sposobnost 
ustvarjalnega branja.« (Prav tam) Ta sposobnost vključuje procese doživljanja, razumevanje 
in vrednotenja, ki se pri branju prepletajo. 
A. Žbogar (2015, str. 1221) definira bralno in literarno zmožnost v okviru razvijanja splošne 
sporazumevalne zmožnosti. Ugotavlja, da je bralna sposobnost »spoznavna in pomenotvorna 
dejavnost, tj. zmožnost alfabetskega, informativnega, povzemalnega, preletevajočega, tudi 
eskapističnega branja, branja za zabavo, študijskega branja, skratka zmožnost uporabe 
različnih strategij za branje raznih besedilnih zvrsti, pa tudi zmožnost analiziranja, 
vrednotenja in kritičnega sprejemanja raznih besedil (in posredovanja informacij)« (prav tam). 
Literarna zmožnost pa je zmožnost doživljanja, razumevanja, analiziranja, vrednotenja in 
kritičnega sprejemanja literarnih besedil. Zajema tudi zmožnost poustvarjanja literature in 
predstavlja preplet zmožnosti literarnega branja, literarnega raziskovanja in literarnega 
ustvarjanja (ustvarjalnega branja in pisanja in poustvarjalnih literarnih zmožnosti). 
Avtorica (prav tam) meni, da bi bilo branje književnih besedil smiselno vključevati tudi v 
pouk jezika, saj izboljšuje besedišče, pisne sposobnosti, mišljenje in medpredmetne dosežke, 
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razširja izkušnje in razumevanje, razvija interese, domišljijo, sposobnost samostojnega učenja, 
širi besedni zaklad ter bogati čustveno življenje. 
V zvezi z razvijanjem bralne zmožnosti avtorica predlaga, da dejavnosti pred branjem lahko 
vključujejo določitev namena branja, spoznavanje zgradbe besedila, napovedovanje vsebina, 
postavljanje vprašanj v zvezi z besedilom. Dejavnosti med branjem so npr. podčrtavanje 
novih/neznanih/bistvenih/ključnih informacij, pisanje obrobnih razlag, določanje zaporedja 
dogajanja, dopolnjevanje manjkajočih podatkov. Dejavnosti izvajamo z namenom ohranjanja 
bralčeve pozornosti in preverjanja razumevanja. Bralno zmožnost pri pouku jezika 
spodbujamo z informativnim branjem (npr. za pridobivanje različnih podatkov in bogatenje 
znanja), študijskim branjem, branjem za zabavo (tudi trivialne literature), eskapističnim ali 
evazoričnim branjem (kot obliki bega iz življenjske realnosti), pa tudi s prozifikacijo poezije, 
prevajanjem arhaičnega jezika književnih besedil v sodobno slovenščino, iskanjem 
informacij, oblikovanjem širšega in splošnega razumevanje o prebranem (prav tam). 
Branje leposlovnih in neleposlovnih besedil je zapleten kognitivni proces. A. Žbogar 
poudarja, da pri pouku slovenščine spodbujamo »bralno zmožnost z branjem z(a) 
razumevanje(m)« (prav tam, str. 1230). Pri tem se poslužujemo različnih dejavnosti, npr. 
branje s premori, glasno branje, ponovno (večkratno) branje, preverjanje razumevanja po 
branju, diskutiranje o prebranem, povzemanje, obnavljanje, sestavljanje slovarčka neznanih 
besed, izpisovanje, prevajanje v sodobno slovenščino, grafično prikazovanje, pogovori 
(druženje) ob knjigi ... Bralno zmožnost krepijo tudi možnost vplivanja učencev na izbor 
bralnega gradiva, raznoliko bralno gradivo, pozitiven zgled ter prepoznavanje in uporaba 
raznolikih bralnih strategij  (prav tam).  
A. Žbogar članek sklepa s spoznanjem, da razvita literarna zmožnost izhaja iz branja z(a) 
razumevanje(m), in sicer predpostavlja sposobnost čustvenega vživljanja v opisane književne 
položaje in okoliščine, a tudi razumevanje vsebine, avtorjevega odnosa do upovedenega, 
sposobnost vrednotenja, ustvarjalne sinteze in sposobnost presojanja oz. izražanja sodb do 
prebranega. Literarno branje torej res krepi literarno empatijo, tj. zmožnost vživljanja v 
fikcijske svetove, identifikacije z literarnimi osebami. Literarno branje bogati domišljijo, saj 
zahteva zapolnjevanje praznih (odprtih) mest, zmožnost predstavljanja opisanih možnih 
svetov, spodbuja odprtost do lastnega doživljanja. Avtorica poudarja, naj bo šolsko literarno 




Doživljanje lahko opredelimo kot bralčevo subjektivno opomenjanje literarnega besedila pri 
prvem branju. Na tej stopnji bralec zazna in razume zanj pomembne oz. opazne sestavine 
besedila, druge, ki se ne prilegajo njegovi shemi, pa prezre. To stopnjo bi lahko zaradi 
neposrednega stika z besedilom imenovali tudi bralčeva konkretna izkušnja (prav tam). 
Razumevanje pomeni zavestno bralčevo tvorjenje pomena besedila z intelektualnimi procesi, 
ki sodelujejo pri nadaljnjem poglabljanju v besedilo. Pomembno vlogo imajo miselne 
dejavnosti, tj. razumevanje bistva sporočila ter analiza in sinteza. Na tej stopnji bralec 
ozavešča sestavine besedila, ki jih opazi med prvim branjem, ter odkriva druge, ki so ostale 
prezrte (Krakar Vogel 2004, str. 42). Zadnji proces je proces vrednotenja, ki je »izrekanje 
sodb o vrednosti določenih idej, argumentov, izdelkov, rešitev, metod itd. glede na izbrana 
merila […] Merila so učencem največkrat dana, le včasih jih oblikujejo sami […] V 
kompleksnem vrednotenju je treba združiti usvojena znanja, razumevanje pojavov, uporabo 
znanj, analizo in sintezo« (Marentič Požarnik 1991, str. 32). 
Pri pouku književnosti v osnovni šoli razvijamo jezikovno pismenost preko poslušanja, 
branja, pisanja in govorjenja o prebranem. O branju smo že razpravljali, dodajmo pa še nekaj 
pojasnil v zvezi  s pisanjem. Učenci pri slovenščini v osnovni šoli pišejo metabesedila in 
ustvarjalno pisanje. Prvo poteka lahko o prebranem literarnem ali neliterarnem delu (npr. 
pisanje eseja, obnove, povzetka, oznake ipd. (Žbogar, str. 81). M. Blažić (2000) ustvarjalno 
pisanje opisuje kot tvorjenje ustvarjalnih in poustvarjalnih besedil, ki ju zaznamuje 
ustvarjalnost. Slednjo definira kot » miselni proces ustvarjanja novih idej ali poustvarjanje 
nove celote iz že obstoječih idej« (prav tam, str. 69). Ustvarjalno pisanje lahko v okviru pouka 
književnosti razumemo na dva načina: kot usposabljanje za književno produkcijo ali kot 
podporo standardnim književnovzgojnim ciljem. Prvo poznamo predvsem v okviru 
pisateljskih delavnic, šolskih interesnih dejavnosti oz. izbirnih predmetov, drugo pa 
zasledimo, kadar učenci tvorijo ustvarjalna in poustvarjalna besedila, katerih pričakovani 
rezultati so t. i. šolske besedilne vrste, ne pa literarna besedila (Krakar Vogel 2004, str. 46). 
»Zaradi teh izkušenj učenec lažje prepoznava in vrednoti različne tehnike, postopke, 
perspektive v novih umetnostnih besedilih, s katerimi se srečuje. Tako ustvarjanje je 
dejavnost s posebnimi motivacijskimi učinki in del 'celostnega bralnega pouka' oz. pomembna 
strategija ustvarjalnega branja in učenja.« (Pečjak v Krakar Vogel 2004, str. 46) 
Pri pouku spodbujamo tudi govorjenje, in sicer z govornimi nastopi, npr. v obliki referata, 
domačega branja, raziskovalne naloge, seminarske naloge ipd. (Žbogar 2012, str. 80). 
Avtorica opozarja, naj se učenci pred govornim nastopom pozorno pripravijo na glasovno in 
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vsebinsko raven govornega nastopa, pa tudi na raven nejezikovne komunikacije. Govorna 
interpretacija se pri pouku slovenščine razvija preko glasne govorne interpretacije 
umetnostnega besedila (recitacije in deklamacije). »Metode, ki pri pouku spodbujajo 
govorjenje, so metoda pogovora (lahko je motivacijski, katarzični ali vodeni), metoda 
diskusije ter sodelovalno učenje (npr. dialog in intervju). Pri tem ne gre zanemariti, da se 
učenci v sodelovalni učni skupini, v kateri je od tri do pet učencev, urijo tudi v socialnih 
dejavnikih, vključeni so v neposredno interakcijo, urijo pozitivno soodvisnost, individualno 
odgovornost, sodelovalne spretnosti, npr. aktivno poslušanje in upoštevanje različnih mnenj, 
iskanju konsenza, nudijo in prejemajo pomoč ter skupinsko procesirajo.« (Prav tam)  Kakor 
navaja A. Žbogar (prav tam), si učenci pri govornem nastopu lahko pomagajo s prosojnicami, 
računalniškimi predstavitvami, miselnimi vzorci, grafičnimi organizatorji in izročki.  
Pridobivanje književnih sposobnosti v splošnih ciljih pouka književnosti predvideva tudi učni 
načrt (UN 2018, str. 7). Učenci naj bi razvijali zmožnost sprejemanja, razumevanja, 
doživljanja in vrednotenja ter tvorjenja besedil v slovenskem knjižnem jeziku. Ob tem bi  
razvijali tako jezikovno kot tudi književno kulturo. S pridobljenimi veščinami naj bi učenci 
razmišljujoče in kritično sprejemali ter vrednotili umetnostna besedila tako slovenskih kot 
tudi tujih avtorjev. Različna besedila bi na tak način med seboj znali primerjati ter 
utemeljevati njihove podobnosti in razlike.  
 
3.1.3 Književno znanje 
Književno znanje opredeljujemo glede na splošne pedagoške in specifične vsebinske 
določilnice. Prve določajo, da je poglavitna naloga oz. namen književnega znanja 
funkcionalno omogočanje učencu komunikacijo z literaturo (Krakar Vogel 2004, str. 48). 
Takšno znanje torej učencu omogoča, da prepoznava, poimenuje, razlaga in razvršča 
književne pojave, s tem pa tudi bolj kakovostno branje in oblikovanje stališč. S tem lahko 
povežemo tudi enega izmed splošnih ciljev pouka književnosti, ki je zapisan v Učnem načrtu 
(2018, str. 8): »Učenci in učenke ob sprejemanju, razumevanju, doživljanju in vrednotenju 
umetnostnih besedil pridobivajo tudi književno znanje. Umeščanje besedil v časovni in 
kulturni kontekst ter literarnovedno znanje jim omogočata globlje doživljanje, razumevanje in 
vrednotenje umetnostnih besedil« (prav tam). Estetko doživljanje umetnostnega besedila, ki je 
podprto s književnim znanjem, omogoča poglobljeno spoznavanje književnosti in prispeva k 
27 
 
razvijanju pozitivnega odnosa do umetnostnih besedil ter prispeva k zavedanju pomena 
ustvarjalnosti. 
Specifične vsebinske določilnice pa delijo književno znanje na literarnozgodovinsko in 
literarnoteoretično. Literarna zgodovina zajema  dela, avtorje in širše literarne tokove nekega 
ljudstva, dežele ali kulturnega kroga. Pomaga razumeti literarno delo kot historično: »učencu 
pomaga pri razumevanju vloge avtorja, drugih avtorjev in del, zgodovinskih okoliščin pri 
nastanku besedila, pomaga mu pri razumevanju besedila kot nosilca 'gradiva iz duhovnega 
spomina', pri razumevanju sprememb v bralnem odzivanju skozi zgodovino […]« (Krakar 
Vogel 2004, str. 49–50). Po drugi strani pa je literarna teorija veda, ki se zanima za 
»najsplošnejša vprašanja o tem, kaj je besedna umetnost po svojem bistvu; kako sploh 
obstaja; katere so njene temeljne nadvrste; predvsem pa, kako je literarno delo  zgrajeno ali 
sestavljeno« (Kos 2001, str. 13). Znanje literarne teorije vpliva na razvijanje bralne 
sposobnosti in omogoča prestop od spontanega, doživljajskega k zavestnejšemu, bolj 
izkušenemu sprejemanju literarnih besedil (Krakar Vogel 2004: str. 52–53).  
Podobno menijo tudi zagovorniki sistemskih pojmovanj literature. Za razumevanje literature 
in vrednotenje njene vloge ni dovolj zgolj brati in razpravljati o posameznih besedilih, ampak 
je treba spoznati tudi dejavnike, ki tvorijo njen kontekst: avtor in njegov čas, 
duhovnozgodovinske, družbeno-ekonomske, kulturne okoliščine, založništvo, mediji in 
prevajanje, bralci, razlagalci ... (B. Krakar Vogel in M. Mileva Blažić 2013, str. 12) »Pri 
poučevanju literature kot sistema je treba spodbujati tako sistemsko kakor uporabno literarno 
znanje – sistemsko pomeni, da ima posameznik strukturiran sistem pojmov prek učiteljeve 
razlage ali učbenika, uporabno pa, da zna posameznik iz tega 'kataloga' izbirati in uporabljati 
sistemske informacije pri interpretaciji posameznih besedil.« (Prav tam, str. 14) Takšen pouk 
poleg bralne motivacije spodbuja tudi spoznavanje vseh dejavnikov, ki so potrebni za 
razumevanje in vrednotenje literarnega sistema (npr. kaj besedilo pomeni zame in za sodobni 
čas, v kakšnih okoliščinah je nastalo, kakšen je bil tedaj naš literarni sistem, kaj o času in delu 
pravijo tedanji in današnji sodobniki ...). Sistemski pouk literature torej prispeva »k 
oblikovanju celostnega vrednostnega sistema, estetskih, etičnih in spoznavnih vrednot 
učečega« (prav tam, str. 15). 
Učni načrt za slovenščino predvideva, da učenci v drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju razvijejo zmožnost sprejemanja umetnostnih besedil in zmožnost poustvarjalnega 
pisanja. Učenci svoje ugotovitve o umetnostnih besedilih tudi vrednotijo in svoje mnenje 
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utemeljijo. V drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju omenjene zmožnosti vključujejo 
zmožnost doživljanja, razumevanja in vrednotenja književne osebe; ločevanje med realnim in 
domišljijskim dogajalnih prostorom in časom; razumevanje književnega dogajanja; ločevanje 
avtorja od pripovedovalca; doživljanje pesmi; razumevanje konkretnega besedila; 
prepoznavanje in doživljanje pravljice, fantastične in realistične pripovedi ter doživljanje 
dramskega besedila (UN 2018, str. 55–56). V tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju zgoraj 
omenjene zmožnosti vključujejo zmožnost doživljanja, razumevanja in vrednotenja književne 
osebe; zmožnost doživljanja, razumevanja in vrednotenja dogajalnega prostora in časa; 
razumevanje dogajanja, motivov, teme  in snovnega izhodišča književnega besedila; ločevanje 
avtorja od pripovedovalca; prepoznavanje in razumevanje književne perspektive ter 
doživljanje, razumevanje in vrednotenje poezije, proze in dramatike (UN 2018, str. 60–62). 
Učenci v drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju pridobijo tudi literarnovedno 
znanje, ki ga izkazujejo s poznavanjem in uporabo literarnovednih izrazov ter poznavanjem 
besedil obravnavanih avtorjev (UN 2018, str. 57; UN 2018, str. 63). Učenci v tretjem 
vzgojno-izobraževalnem obdobju okvirno predstavijo tudi literarnozgodovinsko okolje, v 
katerem je avtor ustvarjal (UN 2018, str. 63). 
 
 
3.1.4 Vzgojni cilji pouka književnosti 
Zaradi specifičnih lastnosti in vplivov na čustva, domišljijo in razum lahko književnost 
intenzivno vpliva na vrednostni sistem posameznika, zato ima pouk književnosti izrazito 
vzgojno komponento, ki se je mora učitelj zavedati in jo s svojim premišljenim ravnanjem 
tudi spodbujati.  
Kot ožji vzgojni cilj bi tako lahko izpostavili privzgojen pozitiven odnos do književnosti 
(Krakar Vogel 2004, str. 54). Kaže se predvsem v tem, da nekdo rad bere, o svojem branju 
razmišlja in razpravlja, je razgledan in zmožen primerjav ipd. Sledi mu tudi splošni cilj v 
učnem načrtu (2018, str. 8): »Učenci in učenke razvijajo in ohranjajo pozitiven odnos do 
branja neumetnostnih in umetnostnih besedil« (prav tam). Za učence s pozitivnim odnosom 
do književnosti je stik z umetnostnimi besedili vrednota, zato tudi v prostem času berejo in 
poslušajo besedila, obiskujejo knjižnico, filmske in gledališke predstave, literarne prireditve 
ipd. Ti učenci branje prepoznavajo kot užitek in kot priložnost za oblikovanje osebne in 
narodne identitete ter za širjenje obzorij. Z umetnostnim besedilom stopajo v dialog in o njem 
29 
 
razpravljajo. Sporazumevalne dejavnosti jim predstavljajo možnost za ubesedovanje 
predmetnega, duhovnega in domišljijskega sveta. Tako se razvija njihova socialna, družbena 
in medkulturna zmožnost (UN 2018, str. 7–8). 
Širši vzgojni cilj pa pomeni »oblikovanje splošnega vrednostnega sistema in karakterizacije 
(sintez vrednot v značaju in ravnanju) posameznika« (Krakar Vogel 2004, str. 54). 
Oblikovanje teh vrednot pa razumemo kot sekundarne po pomembnosti in vsebinsko pluralne 
cilje književnega pouka. To pomeni, da so na prvem mestu neposredni vzgojno-izobraževalni 
cilji, pri pouku književnosti pa se oblikujejo različne vrednote in ne same nekatere, izbrane od 
zunaj ali z določeno idejno usmeritvijo (Krakar Vogel 2004, str. 54–55). 
 
Povzamemo lahko, da cilje pouka književnosti delimo na književno znanje, književne 
sposobnosti in vzgojne cilje. Saksida idr. (2008, str. 22) književno znanje opredelijo kot 
»sistem podatkov, ki jih v pouk književnosti vnaša literarna veda« (prav tam). Književne 
sposobnosti, ki vsebujejo zmožnosti zaznavanja, doživljanja, vrednotenja in izražanja, so 
tesneje povezane z bralcem in njegovo tehniko branja ter medbsedilno izkušnjo. Tretji, 
vzgojni cilji, ki razvijajo pozitivni odnos do književnosti, pa so najtesneje povezani s 
konkretno situacijo v razredu, na šoli ter s splošnimi vrednostnimi kategorijami v nekem 
okolju. Zaključimo lahko, da bi poenotenje pouka književnosti, ki šolsko interpretacijo 
omejuje zgolj na pridobivanje književnega znanja, zanemarilo tako bralca kot okolje, v 
katerem se oblikuje sodobna bralna pismenost. M. Kordigel Aberšek (2008, str. 20) meni, da 
»pridobivanje literarnega znanja (izobraževalni cilji) do neke mere prispeva k večanju 
recepcijske zmožnosti (funkcionalni cilji), to pa povečuje možnosti, da bodo učenci tudi 
potem, ko ne bodo več izpostavljeni prisili šolskega sistema, literaturo še brali – zato, ker bo 
branje postalo ena izmed njihovih (temeljnih) potreb« (prav tam). 
 
3.2 Metode pouka književnosti v osnovni šoli 
V učnem načrtu (2018, str. 71–72) so podana didaktična priporočila za izvedbo pouka 
književnosti v drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju. Kot najprimernejšo 
metodo dela pri pouku književnosti v drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju učni načrt 
priporoča šolsko interpretacijo umetnostnega besedila, za pouk književnosti v tretjem 
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vzgojno-izobraževalnem obdobju pa poleg metode šolske interpretacije izpostavlja tako 
problemsko-ustvarjalni pouk kot tudi komunikacijski model pouka književnosti.  
V nadaljevanju poglavja bomo predstavili omenjene metode pouka književnosti v osnovni 
šoli. 
 
3.2.1 Metoda šolske interpretacije 
B. Krakar Vogel (2004, str. 78) zapiše, da je šolska interpretacija osrednja metoda pouka 
književnosti, pri kateri je v ospredju skupno branje in obravnava literarnih besedil oz. 
komunikacija med literaturo, učenci in učiteljem. Učna ura, ki je zastavljena po metodičnem 
sistemu šolske interpretacije, poteka v sedmih korakih: uvodna motivacija, napoved besedila 
in njegova umestitev, interpretativno branje, premor po branju in izražanje doživetij, 
razčlenjevanje besedila, sinteza in vrednotenje ter nove naloge. 
Z uvodno motivacijo pri učencih zbujamo začetno zanimanje ter aktiviramo domišljijo, 
čustva, mišljenje in znanje. Glede na to, ali učitelj v tej fazi bolj spodbuja priklic predznanja 
ali domišljijske predstave, lahko govorimo o treh vrstah uvodne motivacije: ponovitev 
književnega in drugega znanja, doživljajsko izkušenjska motivacija in domišljijsko 
problemska motivacija (prav tam, str. 79–80).  
Sledi napoved besedila in njegova umestitev, ko učitelj poda osnovne zunaj- in 
znotrajbesedilne značilnosti besedila (napove avtorja in besedilno vrsto, opozori na težje 
razumljive izraze, predstavi okoliščine nastanka besedila itd.), kar olajša razumevanje, 
odstranjuje spoznavne ovire pri estetskem doživljanju ob prvem branju ter daje potrebne 
informacije o besedilu in njegovem avtorju. Učitelj v tej fazi tudi opozori na težje razumljive 
izraze ali neznanke v kraju in času (prav tam, str. 85).  
Kot zapiše B. Krakar Vogel, poteka tretja faza, interpretativno branje, glasno in čustveno 
izrazno. To spodbuja literarno estetsko doživetje, saj pri učencih aktivira doživljajsko 
poslušanje, obenem pa lahko poveča zanimanje za literaturo. Pri naslovniku aktivira predvsem 
doživljajsko poslušanje, ki vpliva zlasti na poslušalčeva čustva. Ta posluša izrazno moč 
jezika, slog in vsebino slišanega, zato ta vrsta poslušanja pripomore tudi k razumevanju 
besedila. Interpretativnemu branju sledi premor in izražanje doživetij. Učenci v tišini urejajo 
vtise, ki jim jih je pustilo branje, nato pa svoje občutke in misli izrazijo, pri čemer mora biti 
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učitelj odprt in dojemljiv za različne interpretacije, spodbujati pa mora tudi bolj plahe učence. 
Za izražanje doživetij je pogosto bolj kakor frontalna oblika, primerno individualno ali 
skupinsko delo. Didaktiki namreč menijo, da je to faza, v kateri je bolj pomembno, da 
posameznik vzpostavi in izrazi odnos do besedila, kot pa to, da ga neprostovoljno izraža pred 
celim razredom (prav tam, str. 87–90).  
V fazi razčlenjevanja besedila preidemo od sestavin, ki so jih učenci najprej opazili, k manj 
opaženim, da bi svoje prvotno doživetje nadgradili. Poleg tega analitično razčlenjevanje služi 
vaji in pridobivanju pojmovnega aparata za poimenovanje in razvrščanje besedilnih sestavin 
in lastnega razumevanja. Učitelj spodbuja vse nivoje bralnega razumevanja: razumevanje 
posameznih besed ter skladenjsko in pomensko razumevanje (prav tam, str. 91).  
Sledita sinteza in vrednotenje, ko bralec sintetizira svoja doživetja in spoznanja o besedilu ter 
jih organizira v shemo, ki je doslej ni bilo. Sinteza lahko poteka v dialogu med učiteljem in 
učenci, v skupinah učencev ali individualno. Svoja spoznanja učenci strnjujejo tudi v 
zaključenih pisnih ali govorjenih vzporednih besedilih (govorni nastopi, referati, eseji itd.). 
sklepnega dela pa se lahko lotijo tudi bolj ustvarjalno, npr. z dramatizacijo, uprizoritvijo, 
uglasbitvijo itd. Ko učenec besedilo vrednoti, se do njega zavestno opredeljuje in svoje 
vrednostne sodbe tudi utemeljuje (prav tam, str. 100–101).  
Kot zapiše avtorica (prav tam, str. 104), se metoda šolske interpretacije zaključi z novimi 
nalogami, s katerimi učenci pridobljena spoznanja uporabijo v novi situaciji, najbolj ustrezno 
z branjem novega besedila na podlagi že pridobljenih interpretativnih izkušenj in spoznanj. 
Duffy in Roehler (v Pečjak in Gradišar 2012, str. 60) predstavita model treh ciljev pri bralnem 
pouku, in sicer razvijanje pozitivnih stališč učenca do branja, razumevanje procesa branja 
(razumevanje in obvladovanje bralnih spretnosti, poznavanje in obvladovanje različnih 
kognitivnih in metakognitivnih bralnih strategij) ter razumevanje vsebine besedila. 
Učenci z metodo šolske interpretacije (Učni načrt 2918, str. 71) razvijajo recepcijsko 
zmožnost z branjem ali poslušanjem, s pogovorom ali zapisom in s poustvarjanjem ob 
umetnostnih besedilih. Z metodo šolske interpretacije razvijajo zmožnost doživljanja, 
razumevanja in vrednotenja književnih besedil, jih razčlenjujejo in spoznanja o besedilu 
sintetizirajo. Besedila tudi vrednotijo, ob čemer svoja mnenja ustrezno utemeljijo.  
Učenci ob umetnostnem besedilu razvijajo vse sporazumevalne dejavnosti. »V fazi 
interpretacije besedila se tako metoda pogovora lahko kombinira z metodo usmerjenega 
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tihega branja, zelo učinkovita je tudi igra vlog ali metoda glasnega branja izbranih delov 
besedila.« (Prav tam) Tudi poustvarjalne dejavnosti so lahko tako govorne kot pisne. 
Poslužujemo se lahko npr. risbe, dramatizacije, ustvarjanja učenčevega lasntnega besedila z 
uporabo analognih domišljijskih svetov itd. Učitelj mora biti ob tem pozoren tudi na 
pridobivanje literarnovednega znanja, ki služi poglobljenemu doživljanju, razumevanju in 
vrednotenju umetnostnega besedila. 
 
3.2.2 Problemsko-ustvarjalni pouk književnosti 
Metoda šolske interpretacije upošteva spoznanja kognitivizma, po katerem učenci 
konstruirajo znanje, ki je trajnejše, če izhajamo iz predznanja. Zaradi individualnih razlik v 
ustvarjanju kognitivnih povezav pa posamezniki raznoliko pridobivajo znanje. To spoznanje o 
kognitivnih oz. učnih stilih spodbuja k rabi pestrih in dejavnih metod dela pri pouku 
književnosti, zato se zdi premik od t. i. paradigme poučevanja (teaching paradigm) k t. i. 
paradigmi učenja (learning paradigm) nujen. »Problemski pouk terja aktiven in dinamičen 
transfer znanja ter rabo deklarativnega znanja v novih okoliščinah. Preko diskusije [...] 
razvijajo učenci zaupanje v svoje sposobnosti pojasnjevanja idej drugim, se preizkušajo v rabi 
znanja v raznolikih situacijah in za različne namene.« (Žbogar 2007, str. 56) Avtorica meni, 
da velja nadaljevati s tradicijo v praksi že preizkušenih učinkovitih metod (metoda šolske 
interpretacije), te pa občasno popestriti z metodami, za katere domače in tuje raziskave 
dokazujejo, da imajo več prednosti kot pomanjkljivosti. Tudi V. Medved Udovič (2015, str. 
76) zapiše, da »v drugem, predvsem pa v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju pogrešamo 
še katerega izmed književnodidaktičnih pristopov, ki bi učitelje usmeril v spodbujanje 
globljega zaznavanja književnega problema umetnostnega besedila«. Učni načrt (2018, str. 
72) izbiro metod in oblik dela prepušča učiteljevi avotnomiji. Ta jih prilagaja glede na 
značilnosti umetnostnega besedila in na interese svojih učencev. Njihovo literarnovedno 
znanje naj bo v funkciji poglobljenega doživljanja, razumevanja in vrednotenja književnih 
besedil. 
Prednosti problemsko-ustvarjalnega pouka književnosti so v spodbujanju kritičnega mišljenja, 
sposobnosti reševanja problemov ter krepitvi komunikacijskih sposobnosti, torej v t. i. 
dejavnem učenju. Reševanje problemov zahteva povezovanje in uporabo znanja, omogoča 
uvid v osmišljanje vsebin, motivira, daje priložnost za reflektiranje znanja in vpliva na 
izgrajevanje pojmovnih predstav. Pomanjkljivost problemsko-ustvarjalnega pouka 
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književnosti pa se lahko pokaže v pretiranem poudarjanju izkušenj in zanemarjanju 
literarnovedne sistematike ter posledično nesistematičnem razvijanju literarnovednih 
sposobnosti (Žbogar 2007, str. 58).  
Problemsko-ustvarjalni pouk književnosti poteka v šestih fazah (prav tam, str. 58–59): 
1. Oblikovanje motivirajočega učnega vzdušja in okolja: ustvarjanje kognitivnega 
konflikta, ki pomaga pri preverjanju razumevanja literarnovednih pojmov za 
interpretacijo, osmišljanju dejavnega stika z leposlovjem (zakaj brati leposlovje, 
uporabnost književnega znanja), navezovanju na obstoječe književno znanje in 
medpredmetno povezovanje. 
2. Oblikovanje književnega problema: učenec se sooči a problemom, odkriva njegovo 
raznolikost in poglobljenost, prepoznava posebnosti problema, kar v njem izziva 
določeno čustveno in intelektualno napetost. Do problema se opredeljuje, postavlja 
vprašanja in s tem dokazuje, da ga je prevzel na izkustveni, čustveni in intelektualni 
ravni. 
3. Definiranje raziskovalnih metod: učenec najde raziskovalno orodje, s katerim se bo 
lotil razreševanja problema. 
4. Samostojno raziskovalno delo: zbiranje podatkov (aktiviranje predznanja, 
selekcioniranje obstoječih podatkov, njihovo primerjanje, opisovanje in sestavljanja 
seznama manjkajočih podatkov), procesiranje (analiziranje, klasificiranje, 
razumevanje, primerjanje, razvrščanje, reševanje), uporaba/aplikacija podatkov 
(učenec aplicira, napoveduje, vrednoti, evalvira pridobljene informacije). 
5. Analiza in korekcija rezultatov raziskovanja: učenec postavljene hipoteze z zunaj- 
in znotrajliterarnimi argumenti potrdi ali ovrže, se opredeli do književnega problema. 
6. Nove naloge za samostojno ali skupinsko delo (prav tam). 
A. Žbogar (prav tam) zapiše, da problemsko-ustvarjalni pouk izhaja iz književnega problema: 
učenec do njega vzpostavlja dejaven miselni odnos in ga samostojno raziskuje, ob tem pa je 
miselno, čustveno in domišljijsko dejaven. »V književnem problemu se prepletajo objektivne 
in subjektivne plasti besedila, kar narekuje posebno naravo književnega raziskovalnega dela: 
učenec problem reši na svojstven, tj. individualen način, odvisno od stopnje psihičnega 
razvoja, npr. čustvene zrelosti, senzibilnosti, predhodnih izkušenj, informacij, erudicije in 
stopnje motiviranosti. (prav tam)« Podobno ugotavlja tudi V. Medved Udovič (2015, str. 83), 
ki zapiše, da »problemsko-ustvarjalni pristop izhaja iz opredelitve književnega problema, ki 
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upošteva naravo večpomenskosti umetnostnega besedila, zato sproža različne asociacije« 
(prav tam). A. Žbogar (2007, str. 59) meni, da je mogoče določene etične, psihološke in 
družbene probleme, ki jih odpira posamezno književno delo, obravnavati tudi v osnovni šoli, 
le problem je potrebno prilagoditi spoznavno-sprejemnim sposobnostim učencev. Avtorica ob 
tempoudarja, da je za uspešno skupinsko delo pogoj sodelovanje, ki pa je lahko uspešno le v 
primernem učnem kjer je izmenjava stališč zaželena, kooperativnost nujna, učna klima pa 
taka, da nudi podporo, spodbudo in pozitivno stimulacijo. V pomoč nam je tudi ustrezno 
prostorsko načrtovanje, saj klasični sedežni red pogosto zavira sproščenost in odprtost 
pogovora (prav tam, str. 62–63). 
V. Medved Udovič (2015, str. 83) ugotavlja, da je z nekaterimi bralnimi nalogami v aktualnih 
berilih problemsko-ustvarjalni pouk že umeščen v drugo in tretje vzgojno-izobraževalno 
obdobje osnovne šole. M. Kerndl (2016, str. 348) pa ugotavlja, da učitelji slovenščine različne 
didaktične pristope (npr. problemsko-ustvarjalni pouk) sicer poznajo, a jih pri pouku redko 
uporabljajo. Kot glavni razlog navajajo, da je potrebnega preveč časa tako za učno pripravo 
kot tudi za sam pouk. 
 
3.2.3 Komunikacijski pouk književnosti 
Saksida (2006, str. 46) ugotavlja, da se je v sodobnem pouku književnosti bistveno spremenila 
vloga učenca: »[T]a je bil v okvirih tradicionalnega pouka soočen z množico besedil, 
sprejemal je njihovo razlago, ki ni bila njegova, ter bral in obnavljal vzgojna, neredko 
zastarela in estetsko problematična besedila« (prav tam). Izhodišče sodobnega pouka 
književnosti pa so učenčevi spontani, subjektivni odzivi na besedilo – torej njegovo lastno 
branje.  
Za komunikacijski pouk književnosti je bistveno spoznanje, da je branje književnosti dialog, 
ki poteka: 
– med učencem in književnim besedilom: branje književnega besedila je izhodišče 
šolske interpretacije; 
– med učenci samimi (učenec – učenec) ter učenci in učiteljem (učenec – učitelj)   o 
književnem besedilu:  ni dovolj, da besedilo v šoli le »preberemo«, temveč se je treba 
o prebranem tudi pogovarjati, besedilo in s tem svoje literarnoestetsko doživetje 
vrednotiti, dograjevati, preoblikovati … (prav tam). 
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Saksida (2019, str. 23–26) predstavi glavne značilnosti komunikacijskega modela pouka 
književnosti. Zapiše, da je književnost avtonomna in je ni mogoče podrejati vzgojni ali 
spoznavni funkciji besedila, kar pa ne pomeni, da je povsem izolirana od stvarnega sveta. 
Njen namen torej ni le estetsko doživljanje umetnostnega besedila, kar predvideva tudi učni 
načrt (2018, str. 7) z vzgojno vlogo pouka književnosti, pri katerem naj bi učenci razvijali tudi 
svojo socialno, kulturno in medkulturno zmožnost. Temeljna veda za načrtovanje pouka je 
literarna veda, zlasti njena spoznanja o bistvu in fiktivnosti umetnostnega besedila, pri 
načrtovanju pouka pa moramo upoštevati bralca ter njegov predstavni in čustveni svet. Ob 
tem se moramo zavedati, da interesi mladih bralcev in horizont pričakovanj niso nekaj 
stalnega, pač pa vsaka generacija bralcev ustvari svojo interpretacijo določenega besedila 
(Saksida 2019, str. 23–26).  
V. Medved Udovič (2015, str. 83) meni, da je komunikacijski model pouka književnosti 
dobro izhodišče na poti k problemsku-ustvarjalnemu pouku, pri katerem so učenci dejavni, saj 
razpravljajo in utemeljujejo ter sproti utrjujejo znanje in ga uporabljajo na novih besedilih. 
Osrednji problem književnega pouka je, kako pomagati učencu k zaznavanju čim več sestavin 
in njihovih medsebojnih povezav ter k spoznavanju možnosti celovitejšega doživetja 
leposlovnega besedila. Učenec kot bistveni člen komunikacijskega književnega pouka 
besedilo »dograjuje« – pri tem črpa iz sveta lastnih predstav (zunajliterane, medbesedilne,  
medijske izkušnje). »Pri tem postopku [...] vključuje izkušnje iz realnega sveta (zunajliterana 
pogojenost literarnoestetskega doživetja), iz že prebranih književnih besedil (medbesedilna 
izkušenost) ter iz sveta filma oz. medijev, pa tudi sodobne tehnike in z njo povezanih 
pripovedi, npr. iz sveta računalnikov (svetovni splet, igrice ipd.).« (Saksida 2006, str. 47) 
Bistveno vprašanje za učitelja torej je, katera načela upoštevati, ko je pred izbiro besedila za 
obravnavo v razredu. Saksida (prav tam) predlaga, naj bo osrednje načelo izbora relevantnost 
besedil. »Besedilo je za bralca relevantno le, če s kako prvino (temo, problemom, junakom 
ipd.) nagovarja mladega bralca, živečega v konkretnem prostoru/času. Jasno je, da na tej 
stopnji utemeljevanje relevantnosti književnega pouka v t. i. 'literarni razgledanosti' [...] ne bi 
imelo prave veljave: mladi bralec si namreč težko predstavlja, zakaj bi bilo znanje o 
književnosti samo po sebi vrednota.« (Prav tam) Avtor pa meni, da je neko leposlovno 
besedilo za mladega bralca relevantno tudi, ker je branje priložnost za vstop v svet, ki ni enak 




4 UČENCI Z GOVORNO-JEZIKOVNIMI MOTNJAMI PRI POUKU 
KNJIŽEVNOSTI 
V prejšnjem poglavju smo zapisali, da je ožji vzgojni cilj pouka književnosti privzgojen 
pozitiven odnos do književnosti. Kaže se predvsem v tem, da nekdo rad bere, o svojem branju 
razmišlja in razpravlja, je razgledan in zmožen primerjav (Krakar Vogel 2004, str. 54). Če pa 
učenec pri pouku književnosti ne pridobi spodbudnih izkušenj z branjem in razumevanjem 
umetnostnih besedil, ne moremo pričakovati, da se bo v svojem nadaljnjem življenju zanimal 
za branje leposlovja, zato torej tega cilja pouka književnosti nismo dosegli. Podobno razmišlja 
tudi M. Grosman (2008, str. 56), ki zapiše: »Kadar književni pouk učencu ne nudi pozitivnih 
izkušenj z branjem umetnostnih besedil, le težko pričakujemo njegovo šolsko ali pošolsko 
zanimanje za književnost. Od učencev z neprijetnimi ali drugače negativnimi izkušnjami z 
branjem umetnostnih besedil in z raznimi neprijetnimi ter nezanimivimi dejavnostmi v zvezi z 
njimi namreč nikakor ne moremo pričakovati niti prepričanosti o pomenu leposlovnega branja 
niti zanimanja za književnost« (prav tam).  
V nadaljevanju bomo opisali težave, s katerimi se otroci z govorno-jezikovnimi motnjami pri 
pouku književnosti najpogosteje srečujejo.  
A. Žbogar zapiše, da imajo ti učenci največ težav pri branju in razumevanju umetnostnega 
besedila (Žbogar 2013, str. 73). Težave se lahko pojavijo že v prvih fazah književnega pouka, 
predvsem med interpretativnim branjem, v naslednjih pa se še stopnjujejo. »Metodični sistem 
šolske interpretacije kot osrednje metode pouka književnosti je po mnenju učiteljev za učence 
s posebnimi potrebami zahteven. Pri pouku ga prilagajajo tako, da večji poudarek namenijo 
branju in razčlenjevanju besedila, ostale faze, če jih uporabijo, pa služijo kot podpora za 
utrditev novega znanja.« (Prav tam) Težave otrok z govorno-jezikovnimi motnjami so še bolj 
izrazite pri obravnavi poezije, identifikaciji s književnimi osebami, pisanju poustvarjalnih 
besedil itd. J. Gregorič (2011, str. 126) ugotavlja, da v praksi ni izrazitejše individualizacije 
glede na specifične težave teh otrok. Prilagoditve se pojavljajo pri podajanju in zapisovanju 
snovi ter preverjanju in ocenjevanju, medtem ko je med učnimi oblikami in metodami še 




4.1 Prilagoditve pouka književnosti za otroke z govorno-jezikovnimi 
motnjami 
Teoretični del zaključujemo s predlogi, kako bi učitelji slovenščine lahko pouk književnosti 
prilagodili učencem z govorno-jezikovnimi motnjami. 
M. Kerndl (2014, str. 7) je v šolskem letu 2011/2012 s sodelavci na vzorcu 274 učiteljev 
slovenščine in 667 njihovih učencev izvedla pedagoški eksperiment, v katerem so ugotavljali 
stanje na področju izvajanja načela notranje učne diferenciacije in individualizacije pri pouku 
književnosti v manjših (heterogenih) učnih skupinah tretjega triletja. Izkazalo se je, da gre pri 
večini učiteljev za osnovno nerazumevanje izhodišča diferenciacije in individualizacije, za 
slabo poznavanje recepcijske zmožnosti učencev oz. za nepoznavanje horizonta pričakovanj 
učencev. V drugem delu eksperimenta so pri 30 učiteljih eksperimentalno razvijali novo 
literarnodidaktično kompetenco zaznavanja/spoznavanja horizonta pričakovanj učencev. 
Podatke so zbirali z opazovanjem pouka (pred izobraževanjem učiteljev in po njem), 
analizirali priprave na pouk (pred izobraževanjem in po njem), učitelji pa so izobraževanje 
evalvirali tudi sami. Drugo opazovanje pouka (po izobraževanju) je jasno pokazalo pozitiven 
učinek z vidika načela notranje diferenciacije in individualizacije pri učiteljih slovenščine, ki 
so razvili/usvojili literarnodidaktično kompetenco zaznavanja/spoznavanja horizontov 
pričakovanj učencev in njihovih recepcijskih zmožnosti, saj so na podlagi teh spoznanj 
načrtovali diferenciran/individualiziran pouk književnosti, ki je bil natančno premišljen, 
osmišljen, strokovno utemeljen in osredinjen na učenca. Avtorica omenja naslednje primere 
diferenciacije/individualizacije pouka književnosti (prav tam, str. 12–16): 
─ različni naslovi, zvrsti, dejavnosti pri poustvarjanju; 
─ različni učni listi oz. navodila za delo; 
─ različni učni cilji; 
─ prilagoditev dolžine besedila različnim bralnim sposobnostim učencev; 
─ diferenciacija različnih besedil za doseganje istih ciljev učnega načrta; 
─ diferenciranje opazovanja vloge pesniških sredstev v besedilu (literarnovedno znanje – 
različna poglobljenost, opazovanje vloge pesniških sredstev na ravni pomena in 
estetske uresničitve besedila) (prav tam). 
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V Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo za devetletno osnovno šolo (2003, str. 22–24) so podana priporočila glede vzgojno-
izobraževalnega procesa za otroke z govorno-jezikovnimi motnjami.  
Pri organizaciji pouka moramo biti pozorni na prostor, didaktične pripomočke in opremo, 
naloge posameznih strokovnih delavcev in organizacijo časa. Priporočljivo je, da učenec sedi 
na prostoru, kjer je možen bolj neposreden stik z učiteljem, poleg tega pa je zaželeno, da ima 
ob sebi sošolca, ki mu je v negotovih situacijah pripravljen pomagati. Pridobivanje nove snovi 
naj bo podkrepljeno z uporabo raznovrstnih učil, modelov, maket, osebnih učenčevih izkušenj 
z njimi in ustreznim pisnim gradivom (miselni vzorci, ključne besede, kratki povzetki). 
Učitelj mora biti dobro strokovno usposobljen in fleksibilen pri iskanju novih strategij dela. 
Pri načrtovanju in pridobivanju možnih strokovnih pomoči naj sodeluje svetovalni delavec, 
ravnatelj pa naj zagotovi ustrezne kadrovske in materialne pogoje, ki so potrebni pri delu z 
učenci z govorno-jezikovnimi motnjami (prav tam).  
Na področju organizacije časa je potrebno tem učencem v vseh fazah izobraževalnega 
procesa zagotoviti dovolj časa in se izogibati občutku časovnega pritiska, saj primerna 
razporeditev časa predstavlja za učenca možnost biti uspešen ter ohraniti pozitivno 
samopodobo (prav tam).  
Pri izvajanju pouka moramo biti pozorni, da ta ne temelji le na verbalnem podajanju. 
Pomembni so vsi čutni kanali za prenos informacij, zato je pri delu nujna tudi uporaba 
številnih didaktičnih pripomočkov in učil za nazornost pouka (prav tam). Podobno priporočilo 
najdemo tudi v Konceptu dela (2008, str. 52–53): »Pouk ne sme temeljiti samo na verbalnem 
in abstraktnem podajanju. Z metodično didaktičnega vidika je pomembno upoštevanje 
veččutnega pristopa v vseh fazah učenja – pri posredovanju snovi, pri utrjevanju kot tudi pri 
preverjanju znanja. Samo tak pristop učencem s specifično jezikovno motnjo omogoča 
premagovanje ovir pri sprejemanju in predelovanju besednih informacij« (prav tam).  
Domače naloge morajo biti skrbno izbrane in strukturirane glede na primanjkljaje, ki jih 
imajo učenci. Prilagoditve glede domačih nalog za učence z govorno-jezikovnimi motnjami 
so zapisane tudi v Konceptu dela (2008, str. 52–53): »Domače naloge, ki naj jih izvajajo 
učenci, morajo biti skrbno izbrane in strukturirane glede na specifične ovire in primanjkljaje, 
ki jih imajo učenci na tem področju. Posredovane morajo biti na učencu razumljiv način 
(bodisi v ustni ali pisni obliki). Priporočljivo je, da so z zahtevami, ki jih učitelj postavlja 
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otroku, seznanjeni tudi starši, da lahko otroka doma ustrezno spodbujajo in podpirajo« (prav 
tam).  
Pri preverjanju in ocenjevanju znanja teh učencev morajo biti vprašanja enoznačna, 
enostavna in konkretna, kompleksnejša in daljša pa je potrebno razčleniti na podvprašanja. 
Vedno znova je potrebno tudi preveriti, ali jih je učenec razumel (Navodila za izobraževalne 
programe 2003, str. 22–24). »Zaradi težav pri predelovanju verbalnih informacij je treba 
učencem tudi pri preverjanju znanja zagotoviti dovolj časa za povratno informacijo, način 
posredovanja le-te pa mora dopuščati uporabo vseh tistih opor, ki jih je uporabljal že pri 
pridobivanju in utrjevanju znanja.« (Koncept dela: učne težave v osnovni šoli 2008, str. 52–
53) 
K. Kesič Dimic (2010, str. 21, 79) dodaja še, da moramo pri učencih z govorno-jezikovnimi 
motnjami posebej paziti na njihovo samopodobo, ne izpostavljamo jih pred celim razredom. 
Pozorni moramo biti tudi na morebiten strah pred šolo, predvsem pred dejavnostmi, kjer se 
zahteva govorni nastop, sošolce pa moramo spodbujati k strpnosti, da učenca ne prekinjajo 
med pripovedovanjem. 
S prilagoditvami pouka književnosti za učence z govorno-jezikovnimi motnjami se ukvarja 
tudi N. Grilc (2015, str. 83), ki priporoča učenje kratkih recitacij. Te pomagajo pri 
razvijanju občutka za ritem, obvladovanju samodejne uporabe glasov, razvoju jezikovne 
strukture ter razvoju čustev. Učenci se pesem naučijo na pamet tako, da jo sprva poslušajo, 
nato pa izgovarjajo v zboru. Recitacijo uporabljamo za avtomatizacijo glasu, ki je izzvan, 
poleg tega pa pesem daje možnost za pogovor in boljše razumevanje vsebine. Omogoča 
napredovanje na govornem področju in otroke spodbuja k učenju: »S pogostim ponavljanjem 
in učenjem na pamet utrjujemo asociacije med posameznimi besedami, frazami in krajšimi 
povedmi. Naučena recitacija omogoča uspeh pri govornem napredovanju in spodbuja otroke k 
učenju. Pri otrocih spodbuja svobodo govornega izražanja« (prav tam). 
Avtorica (prav tam, str. 84) poudarja, naj bosta ob obravnavi zgodb vedno prisotni 
dramatizacija in ilustracija. Pri tem se lahko poslužujemo japonske umetniške zvrsti, t. i. 
gledališča »kamišibaj«. Rajović (v Nagode in Rupnik Hladnik 2018, str. 45) meni, da 
asociativne povezave učencu pomagajo pri lažji zapomnitvi pesmi, zgodbe ali učne snovi s 
pomočjo slik, risb, simbolov in barv. Te so zelo pomembne, saj povečujejo število sinaps, ki 
sodelujejo v procesu pomnjenja. Podobno razmišlja tudi Russel (prav tam), ki pravi, da je 
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kamišibaj odlična tehnika pomnjenja za utrjevanje učne snovi. Vizualne podobe namreč 
veliko lažje prikličemo v spomin kot besede.  
Kamišibaj lahko izkoristimo tudi za opis slike, ki ga spodbujamo z vprašanji. »Na začetku 
pričakujemo od otrok za odgovor le eno besedo. Ko smo prepričani, da je otrok popolnoma 
obvladal besedišče in vsebino zgodbe, da je uvedel vzročnost in povezanost dogodka, od 
njega zahtevamo, da dopolni poved. Naslednji dan otrok pripoveduje (opisuje) sliko za sliko 
in vsako razloži s povedjo.« (Grilc 2015, str. 84–85) 
V. Medved Udovič (2008, str. 432) posebno pozornost namenja igri vlog. Meni, da je ob 
obravnavi literarnih del potrebno poskrbeti ne le za spodbudno estetsko okolje, temveč tudi 
izbrati prave književno-didaktične metode. »Očitki nekaterih šolskih strokovnjakov, da z igro 
otrok ne pristopa dovolj resno k učenju, da je prelahkotna in pravzaprav pri učenju nima teže, 
so neupravičeni […] Dejanski napor bivanja se med igro tako rekoč razblini prav po zaslugi 
ustroja igre, ki vpletenim na neki način odvzame težo, pritisk resnih odločitev.« (Prav tam, str. 
433) Učenci se s pomočjo igre vlog identificirajo s književnimi osebami, kar jim omogoča 
izražanje z lastnim besednim oz. nebesednim jezikom. Omogoča jim posnemanje obstoječih 
vzorcev govorjenja in tudi iskanje novih možnosti, dopušča prosto rabo jezika, govorjenje pa 
ne poteka v pravi resničnosti, zato napake niso usodne, ampak je možno o njih razpravljati in 
jih odpravljati (prav tam, str. 437–438). Igri vlog namenjata posebno pozornost tudi M. 
Kordigel Aberšek in D. Merlak (2003, str. 45), ki zapišeta, da »omogoča otrokom razumeti 
reči, ki jih preko rabe jezika (torej pri metodi vprašanj in odgovorov) ne bi mogli zaznati in 
razumeti. Pri rabi igre vlog v literarnodidaktične namene gre za izkoriščanje zelo 
elementarnega sistema nižjih semiotičnih funkcij za predelovanje impulzov, ki jih otrok 
zaznava v (literarnem ali realnem) svetu, in mora kasneje, ko situacija mine, o njih razmisliti« 
(prav tam). 
Posebna skupina govorno-jezikovnih motenj so glasovne težave, ki so lahko pri otrocih s 
posebnimi potrebami iste narave kot pri ostali populaciji, le da so pri njih močneje izražene in 
pogostejše. Primer takšnih težav je disfonija, kjer gre za delno okvarjeni glas zaradi delne 
fonacije. Pojavlja se zaradi prevelikega kričanja v času igre, pa tudi pri otrocih, ki sodelujejo 
v pevskih zborih. V takšnih primerih mora imeti učenec možnost nekajdnevnega molka, ki mu 
sledi zmerni govor. V tem času se izogibamo dolgemu recitiranj in dolgotrajnemu branju 
(Grilc 2015, str. 84–85). 
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Nekaj prilagoditev, ki so omenjene v Konceptu dela: učne težave v osnovni šoli, smo že 
zapisali, izpostavili pa bi še nekaj novih. Zapisano je, da je pri poučevanju in pomoči 
učencem s specifično jezikovno motnjo pomembno ponuditi pomoč za obvladovanje šolskega 
pojmovnega jezika (Koncept dela 2008, str. 52), zato je pomembno: 
 razumevanje in podpora učiteljev; 
 nenehno preverjanje, ali učenci razumejo, kar se jim pripoveduje, na način, da se 
zahteva parafraziranje ali obnova povedanega;  
 pri dajanju individualnih navodil ali razlagah učenca poklicati po imenu, se ga rahlo 
dotakniti;  
 biti jasen, natančen in sistematičen, tako v komunikaciji kot pri podajanju znanja; 
 poudarjati pomembna dejstva;  
 pri manj strukturiranih zahtevah (prosti spis, obnova prebranega) učencu pomagati z 
opornimi točkami;  
 upočasniti tempo podajanja informacij in omogočiti premagovanje ovir pri 
predelovanju informacij;  
 poenostaviti besedila tako, da abstraktno vsebino podajamo na bolj konkreten način;  
 uporabiti enostavnejšo jezikovno strukturo, znano besedišče in večkratno ponavljanje, 
kar vse omogoča boljše razumevanje in pomnjenje; 
 daljše naloge razdeliti na krajše;  
 izogibati se zaprtih vprašanj in nalog esejističnega tipa, ponuditi več nalog izbirnega 
tipa in nalog dopolnjevanja;  
 izogibati se vsemu, kar lahko učenca zmoti pri poslušanju (hrup v ozadju) (prav tam).  
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III. EMPIRIČNI DEL 
1 METODOLOGIJA 
1.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
A. Žbogar zapiše, da imajo učenci z govorno-jezikovnimi motnjami največ težav pri branju in 
razumevanju umetnostnega besedila (Žbogar 2013, str. 73). Težave se lahko pojavijo že v 
prvih fazah književnega pouka, predvsem med interpretativnim branjem, v naslednjih pa se še 
stopnjujejo. Težave otrok z govorno-jezikovnimi motnjami so še bolj izrazite pri obravnavi 
poezije, identifikaciji s književnimi osebami, pisanju poustvarjalnih besedil itd. J. Gregorič 
(2011, str. 126) ugotavlja, da v praksi pri pouku ni izrazitejše individualizacije glede na 
specifične težave teh otrok. Prilagoditve se pojavljajo pri podajanju in zapisovanju snovi ter 
preverjanju in ocenjevanju, medtem ko je med učnimi oblikami in metodami še vedno 
prevladujoča frontalna razlaga, najpogostejši učni pripomoček pa so delovni listi. 
V empiričnem delu magistrskega dela smo raziskovali, katere značilnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami učitelji slovenščine opažajo pri pouku književnosti. Želeli smo 
ugotoviti, kako se učitelji slovenščine soočajo s specifičnimi težavami omenjenih učencev in 
katerih prilagoditev pouka otrokom z govorno-jezikovnimi motnjami se poslužujejo. Nadalje 
smo z intervjuji izbranih učiteljev želeli preveriti ugotovitve J. Gregorič (2011) glede 
prevladujočih oblik in metod dela.  
 
1.2 Raziskovalna vprašanja 
Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami učitelji slovenščine 
najpogosteje prepoznavajo? 
2. Kdo učitelje slovenščine najpogosteje strokovno podpira in jim pomaga pri 
načrtovanju prilagoditev pouka? 




4. S kakšnimi težavami se učitelji slovenščine srečujejo pri poučevanju književnosti 
otrok z govorno-jezikovnimi motnjami? 
5. Ali imajo učitelji slovenščine za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka 
pričakovanja glede doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev 
in kako se to odraža pri ocenjevanju znanja? 
6. Ali so učitelji slovenščine razvili lastne metode in tehnike dela z učenci z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
7. Kako učitelji slovenščine najpogosteje individualizirajo in diferencirajo pouk 
književnosti za učence z govorno-jezikovnimi motnjami? 
 
1.3 Osnovna raziskovalna metoda 
V empiričnem delu smo za zbiranje podatkov izvedli kvalitativno raziskavo. Mesec (1998, str. 
26) jo opredeli kot »raziskavo, pri kateri sestavljajo temeljno izkustveno gradivo, zbrano v 
raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in 
analizirano besedno, brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila, in brez operacij nad 
števili« (prav tam). Vogrinc (2008, str. 48) meni, da takšno raziskovanje ohranja 
kompleksnost vsakdanjih situacij in daje zato stvarnejša spoznanja, saj teži k spoznavanju 
pojavov v čim bolj naravnih razmerah. Spoznanja so za prakso zato relevantnejša, čeprav 
morda niso tako natančna in nedvoumno utemeljena kot spoznanja eksperimentov in 
statističnih študij.  
Raziskava je bila izvedena z uporabo deskriptivne metode raziskovanja, s katero spoznavamo 
pedagoško polje na nivoju vprašanja, kakšno in kolikšno je nekaj, ne da bi si ga vzročno 
pojasnjevali (Sagadin 1993, str. 12). Uporabili smo multiplo študijo primera, pri kateri 
proučimo vsak primer posebej, nato pa jih med seboj primerjamo (Mesec 1998, str. 383–384). 
 
1.4 Opis proučevane populacije 
Za namene raziskave smo intervjuvali štiri učiteljice in enega učitelja slovenščine, ki imajo 
izkušnje s poučevanjem učencev z govorno-jezikovnimi motnjami. Za pomoč pri izboru 
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intervjuvancev smo zaprosili zaposlene v šolski svetovalni službi, ki imajo nad delom z 
učenci s posebnimi potrebami najboljši pregled. Ob vsakem intervjuju smo zapisali spol, 
starost in delovno dobo intervjuvancev. 
 
INTERVJUVANEC SPOL STAROST DELOVNA DOBA 
Učiteljica 1 Ž 30 3 
Učiteljica 2 Ž 28 2,5 
Učiteljica 3 Ž 27 1,5 
Učitelj 4 M 55 30 
Učiteljica 5 Ž 43 12 
Tabela 1: Proučevana populacija 
 
1.5 Postopek zbiranja podatkov 
Za zbiranje podatkov smo uporabili polstrukturirani intervju. »Pri omenjenem intervjuju si 
raziskovalec poleg splošne sestave intervjuja, v kateri postavi cilje, ki naj bi jih z intervjujem 
dosegel, vnaprej pripravi tudi nekaj bistvenih vprašanj, navadno odprtega tipa, ki jih postavi 
vsakemu vpraševancu, preostala vprašanja pa oblikuje sproti med potekom intervjuja.« 
(Sagadin 1995 in Dever 1997 v Vogrinc 2008, str. 109)  
Raziskovalni problem in namen naše raziskave smo najprej predstavili ravnateljem izbranih 
šol. Za pomoč pri izboru intervjuvancev smo zaprosili zaposlene v šolski svetovalni službi, ki 
imajo nad delom z učenci s posebnimi potrebami najboljši pregled. Sledila je priprava 
seznama intervjuvancev. Intervjuje smo izvedli z vsakim posameznikom posebej, vsakemu 
izmed njih pa smo zagotovili anonimnost.  
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Zaradi ukrepov za preprečevanje širjenja virusa2 intervjujev nismo mogli izvesti v živo, pač 
pa smo uporabili različna orodja za izvedbo videokonferenc. Intervjuji so potekali od 30 do 45 
minut. Vsi udeleženci so podali ustno privolitev za snemanje le-teh, saj bomo podatke tako 
lažje analizirali. Na začetku smo za vsakega izmed njih zapisali spol, starost in delovno dobo. 
Vnaprej smo si pripravili sedem temeljnih vprašanj, ki smo jih zastavili vsakemu 
intervjuvancu, preostala vprašanja pa so se oblikovala sproti tekom pogovora. 
 
INTERVJUVANEC OZNAKA 
Učiteljica 1 U1 
Učiteljica 2 U2 
Učiteljica 3 U3 
Učitelj 4 U4 
Učiteljica 5 U5 
Tabela 2: Oznake intervjuvancev 
 
1.6 Obdelava podatkov 
Zbrano gradivo smo analizirali po postopku kvalitativne analize zbranega gradiva, »katere 
bistvo je iskanje tem (kod, pojmov) v analiziranem gradivu« (Bryman v Vogrinc 2008, str. 
61). Razdelimo ga lahko na šest korakov (Mesec 1998, str. 103):  
1. urejanje gradiva; 
2. določitev enot kodiranja; 
3. kodiranje; 
4. izbor in definiranje relevantnih pojmov in oblikovanje kategorij; 
5. definiranje kategorij; 
6. oblikovanje končne teoretične formulacije (prav tam). 
Najprej smo opravili transkripcijo vseh intervjujev, nato pa določili enote kodiranja s pomočjo 
podčrtovanja. Vsaki enoti kodiranja smo nato pripisali kode, ki smo jih nato združili v 
                                               
2 Vlada RS je v marcu 2020 razglasila epidemijo nalezljive bolezni COVID-19, ki je trajala vse do sredine maja 
2020. V tem času so bile zaprte vse vzgojno-izobraževalne ustanove, nekaj časa pa je bilo zbiranje ljudi omejeno 
na ožje družinske člane oz. člane skupnega gospodinjstva.  
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kategorije. Interpretacijo smo opravili s pomočjo različnih obstoječih raziskav in teoretičnih 
spoznanj. 
 
2 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
2.1 Značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami 
Najprej nas je zanimalo, katere značilnosti otrok z govorno-jezikovnimi motnjami 
najpogosteje prepoznavajo.  
V teoretičnem delu ugotavljamo, da se težave učencev z govorno-jezikovnimi motnjami 
pojavljajo na vseh treh osnovnih ravneh jezika: vsebina, oblika in uporaba (Koncept dela 
2008, str. 50). A. Žbogar zapiše, da imajo ti učenci pri pouku književnosti največ težav pri 
branju in razumevanju umetnostnega besedila (Žbogar 2013, str. 73). Težave se lahko 
pojavijo že v prvih fazah književnega pouka, predvsem med interpretativnim branjem, v 
naslednjih pa se še stopnjujejo. Težave otrok z govorno-jezikovnimi motnjami so še bolj 
izrazite pri obravnavi poezije, identifikaciji s književnimi osebami, pisanju poustvarjalnih 
besedil itd. 
 
OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
1U1 Otroci so si sicer različni, ampak 
najpogosteje vidim, da imajo 
zelo okrnjen besedni zaklad, zato 
tudi zelo težko sami kaj 
pripovedujejo, opisujejo ... 
Imajo zelo okrnjen 
besedni zaklad  
OMEJEN BESEDNI 
ZAKLAD 
4U1 Njihova pripovedovanja so 





3U3 To je najbrž povezano tudi s tem, 
da imajo zelo slab besedni 
zaklad. Res poznajo malo besed. 
Zelo slab besedni 
zaklad 
3U5 Pa predvsem zelo omejen Zelo omejen 
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besedni zaklad. besedni zaklad 
2U1 Najbolj zanimivo se mi zdi, da 
nekateri med njimi kar veliko 
govorijo ... Bi pričakovala, da se 
bodo držali bolj nazaj. Veliko 
govorijo, ampak povejo pa malo. 











4U5 Ali pa še napačna raba besed, ker 
njihovega pomena ne poznajo in 
jih potem povezujejo v 
nesmiselne besedne zveze in 
povedi. Nekaj govorijo, 
uporabljajo besede, pa sploh ne 
vedo, kaj pomenijo. In na koncu 





3U1 Pri umetnostih besedilih imajo 
velike težave z razumevanjem, 






2U3 Pa  nerazumevanje navodil. 
Najprej seveda težave, da jih 
sploh preberjo, potem pa niti ne 




1U2 Imajo kar težave pri govornem 
izražanju, tako da nepravilno 





spuščajo glasove in 
črke 
SLABŠE USTNO IN 
PISNO IZRAŽANJE 
1U5 Najbolj vidno se pokažejo z 
nerazločnim govorom. 
Nerazločen govor 
2U5 Potem pa se težave pokažejo tudi 
pri drugih stvareh – zapis besed, 





črk.  zamenjava črk 
1U3 Najbolj jih prepoznam po tem, da 
imajo izrazit strah pred glasnim 
branjem. Oni kar zmrznejo, če 
jim rečeš, da morajo nekaj na 
glas prebrat, tudi če je to le ene 
par besed. 




1U4 Začne se že pri branju besedil, 
kjer jih sicer poskušam čim manj 
izpostavljat. Imajo velik strah 
pred glasnim branjem besedil, 
vsaj jaz jih tako vidim. 
Strah pred glasnim 
branjem 
2U4 Najtežje pa so jim interpretacije 
umetnostnih besedil, kjer je 
veliko nepoznanih besed. 
Predvsem pa pri poeziji, da ne 








Tabela 3: Kodiranje izjav učiteljev o značilnostih učencev z govorno-jezikovnimi motnjami 
 
Ureditev kategorij Skupaj 
- Omejen besedni zaklad (1U1, 4U1, 3U3, 3U5) 4 
- Neustrezna raba besed (2U1, 5U1, 4U5) 3 
- Nerazumevanje (3U1, 2U3) 2 
- Slabše ustno in pisno izražanje (1U2, 1U5, 2U5) 3 
- Težave pri branju (1U3, 1U4) 2 
- Težave pri interpretacija (2U4) 1 
 
Intervjuvanci pri pouku književnosti opažajo različne značilnosti, ki so skupne učencem z 
govorno-jezikovnimi motnjami. Največ jih pri teh učencih opazi omejen besedni zaklad. U1 
opaža, da »imajo zelo okrnjen besedni zaklad, zato tudi zelo težko sami kaj pripovedujejo, 
opisujejo [...] Njihova pripovedovanja so sestavljena iz kratkih, enostavnih povedi«. Podobno 
navaja tudi U5, ki pravi, da »res veliko besed ne poznajo in potem potrebujejo dodatno 
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razlago«. Po drugi strani pa U1 in U5 opažata, da ti učenci sicer radi govorijo, vendar 
uporabljajo neustrezne besede, saj njihovega pomena ne poznajo. U1 pravi: »Najbolj zanimivo 
se mi zdi, da nekateri med njimi kar veliko govorijo ... Bi pričakovala, da se bodo držali bolj 
nazaj. Veliko govorijo, ampak povejo pa malo. Ni vsebine. Uporabljajo besede, ki jih ne 
poznajo«. Tudi U5 pravi, da je zelo pogosta »napačna raba besed, ker njihovega pomena ne 
poznajo in jih potem povezujejo v nesmiselne besedne zveze in povedi«. Do podobnih 
ugotovitev prihaja tudi N. Grilc (2014, str. 18), ki zapiše, da učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami glede na lingvistični in fonetski izgled govorijo dobro, veliko verbalizirajo, vendar 
je vsebina pojma prazna. Grajena je na skromnih predstavah in pomanjkljivih izkušnjah. 
Včasih uporabljajo besede, za katere ne poznajo pomena. 
U2 in U5 opažata tudi težave na področju ustnega in pisnega izražanja, saj besede nepravilno 
izgovarjajo in zapisujejo. Pri tem izpuščajo in zamenjujejo posamezne črke in glasove, njihov 
govor pa je nerazločen. Podobna opažanja so zapisana tudi v Konceptu dela (2008, str. 50): 
»Primanjkljaji pri izražanju se nanašajo na oblikovanje in organiziranje oziroma urejanje 
jezikovnega sporočila« (prav tam). Pri govorjenju zasledimo premore, govor je zatikajoč, 
besede se ponavljajo, slišati je nepovezano zaporedje podrobnosti, veliko pa je tudi popačenih 
ali celo izmišljenih besed.  
Učitelji pri učencih z govorno-jezikovnimi motnjami opažajo še težave pri razumevanju 
navodil in umetnostnih besedil ter s tem povezane težave pri interpretaciji umetnostnih 
besedil. U4 pravi: »Najtežje pa so jim interpretacije umetnostnih besedil, kjer je veliko 
nepoznanih besed. Predvsem pa pri poeziji, da ne govorim o kakšnem Prešernu in arhaičnem 
jeziku«. Pri teh učencih se pojavlja tudi izogibanje glasnemu branju, pri katerem jih U4 
poskuša čim manj izpostavljati. 
Do podobnih ugotovitev prihaja tudi A. Žbogar (2013, str. 73), ki pravi, da so težave otrok z 
govorno-jezikovnimi motnjami bolj izrazite pri obravnavi poezije, identifikaciji s književnimi 




2.2 Strokovna podpora pri načrtovanju prilagoditev pouka za učence z 
govorno-jezikovnimi motnjami 
Nadalje smo želeli ugotoviti, kdo učitelje najpogosteje strokovno podpira pri načrtovanju 
prilagoditev pouka za učence z govorno-jezikovnimi motnjami. V Konceptu dela (2008, str. 
37) je namreč zapisano, da je učitelj prvi, ki pomaga učencu, najpogosteje pa pri njem tudi 
prvi odkrije težave. Pri oceni učenčevih težav sodeluje s starši in z drugimi strokovnimi 
delavci na šoli. 
 
OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
6U1 Drugače pa če kaj rabim, 
sodelujem s šolsko 
svetovalno službo – največ s 
specialno pedagoginjo, tudi 
ostale mi znajo pomagat ... 
Ampak ona se mi zdi, da je 
najbolj usposobljena za take 
stvari.  






S svetovalno službo, pri 
kateri mi je v največjo pomoč 
pedagoginja.  [...] Pedagogina 
mi drugače veliko pomaga, 
na njo se lahko vedno obrnem 
in mi bo pomagala po svojih 
najboljših močeh. 
 
Sodelovanje s svetovalno 
službo 
5U3 Drugače pa največ informacij 
za delo s temi otroki dobim 
od šolske svetovalne delavke. 
Ona je na tem področju bolj 
usposobljena, ima več 
izkušenj za delo z njimi ... 
Sodelovanje s svetovalno 
delavko 
3U4 
Največ sodelujem s specialno 
pedagoginjo [...] Mi poda 
najbolj praktične nasvete, 
kako lahko književnost 
približam tudi takim 
učencem. 




5U5 Članice svetovalne službe, ki 
so sodelovale pri izdelavi IP-
ja za takega otroka. 
Najpogoteje sta to 
defektologinja in inkluzivna 
pedagoginja. 
Sodelovanje s šolsko 
svetovalno službo 
7U1 Sodelujem tudi z razredniki, 
ampak kmalu ugotovimo, da 
smo na istem, ker tudi oni ne 
vejo, kako delati s takimi 
otroki. 
Sodelovanje z razredniki RAZREDNIK 
4U3 Z razrednikom oziroma 
razredničarko vedno 
sodelujem, ker me oni 




4U4 Saj tudi z razredniki, ampak 
oni niso dovolj usposobljeni 
za delo s takimi učenci. 
Sodelovanje z razredniki 
6U5 Seveda pa sodelujem tudi z 
razredniki teh učencev. 
Sodelovanje z razredniki 
2U2 
Najpogosteje s starši [...] S 
starši sodelujem torej pri 
evalvacijah IP-jev, so 
vključeni ... Saj včasih je fajn 
slišat njihovo plat zgodbe, 
kako se oni doma ukvarjajo s 
temi učenci, včasih pa je to 
dvorezen meč. 
Sodelovanje s starši  STARŠI 
7U5 Konec koncev pa je 
sodelovanje tudi pogovor in 
izmenjava izkušenj z vsemi 
učitelji, ki tega učenca učijo. 









Ureditev kategorij                       Skupaj 
- Šolska svetovalna služba (6U1, 3U2, 5U3, 3U4, 5U5) 5 
- Razrednik (7U1, 4U3, 4U4, 6U5) 4 
- Starši (2U2) 1 
- Oddelčni učitelji (7U5) 1 
 
Vsi intervjuvanci v procesu načrtovanja prilagoditev pouka za učence z govorno-jezikovnimi 
motnjami sodelujejo s šolsko svetovalno službo. Nekateri izmed njih izpostavijo določene 
strokovne delavce šolske svetovalne službe, ki so jim pri tem v največjo pomoč. U1, U4 in U5 
pravijo, da največ sodelujejo s specialno in rehabilitacijsko pedagoginjo oz. defektologinjo, 
U5 pa še z inkluzivno pedagoginjo. U1 pravi, da ji sicer pomagajo tudi druge zaposlene v 
šolski svetovalni službi, »ampak ona se mi zdi, da je najbolj usposobljena za take stvari«. 
Podobno opaža tudi U4: »Specialna pedagoginja mi poda najbolj praktične nasvete, kako 
lahko književnost približam tudi takim učencem«. 
Tudi v Konceptu dela (2008, str. 37) je predvideno vključevanje šolske svetovalne službe, ki 
dopolni raziskovanje in opredelitev ovir pri učencu ter v okolju, učenčevih močnih področij in 
nadarjenost. Šolski svetovalni delavec je posebej pozoren, da v odkrivanje in raziskovanje 
težave ter njeno rešitev vključi poleg učitelja tudi učenca in njegove starše. Tako z vsemi 
udeleženimi v projektu pomoči vzpostavi odnos soustvarjanja rešitve. 
Večina intervjuvancev sodeluje tudi z razredniki, vendar ob tem dodajajo, da tudi oni niso 
dovolj usposobljeni za delo z učenci z govorno-jezikovnimi motnjami. U1 pravi: »Sodelujem 
tudi z razredniki, ampak kmalu ugotovimo, da smo na istem, ker tudi oni ne vejo, kako delati s 
takimi otroki«. U4 z razredniki redno sodeluje, vendar »oni niso dovolj usposobljeni za delo s 
takimi učenci. Saj mi rečejo in me opozorijo – ta ima take težave in prilagoditve, drugi ima 
take«, ampak najbolj konkretne nasvete in pomoč dobi od specialne pedagoginje. 
U2 pri načrtovanju prilagoditev pouka tem učencem sodeluje še s starši, U5 pa tudi z vsemi 
oddelčnimi učitelji: »Konec koncev pa je sodelovanje tudi pogovor in izmenjava izkušenj z 
vsemi učitelji, ki tega učenca učijo. Res se lahko veliko naučimo drug od drugega in smo si 




2.3 Strokovna usposobljenost za delo z otroki z govorno-jezikovnimi 
motnjami 
Pri nasednjem vprašanju nas je zanimalo, ali se učitelji počutijo strokovno dovolj 
usposobljene za delo z otroki z govorno-jezikovnimi motnjami. 
 
OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
8U1 Ne, daleč od tega. Si želim, da bi bila 





4U2 Ne, fakulteta ne da dosti poudarka na to 




6U3 Ne, nimam dovolj znanja. Se mi zdi, da 
temu v obdobju študija sploh ni bilo 
namenjene nobene pozornosti. 
Strokovna 
neusposobljenost 
5U4 Ne, niti slučajno. Zato pa je še toliko 
bolj pomembno, da se pri delu s takimi 




8U5 Ne bom rekla, da se počutim čisto 
nesposobna za delo z njimi. Sama sem 










- Ne (8U1, 4U2, 6U3, 5U4) 4 




Večina učiteljev se za delo z otroki s posebnimi potrebami ne počuti dovolj strokovno 
usposobljenih. Izjema je le U5, ki je po izobrazbi tudi pedagoginja in pravi, da se vsaj delno 
počuti dovolj usposobljena za takšno delo: »Res da na faksu prav veliko o tem nismo govorili, 
ampak vseeno dobiš neko podlago. In če te to zanima, se boš tudi sam še dodatno izobraževal 
v teh smeri – prebral kako knjigo, članek. Saj niso vse samo formalna izobraževanja«.  
Iz izjav U1 in U2 je razvidno, da si želita več znanja in se na tem področju tudi dodatno 
izobražujeta. U2 se uči sproti in preko raznih izobraževanj, U1 pa pravi: »Sicer bi si želela it 
na kakšna izoraževanja, ampak tista, ki so kvalitetna, so draga. In pri nas ravnateljica kar 
gleda na to. Do določene vsote je okej, kar je čez, pa plačaj sam. Ali pa ti enkrat financira kaj 
bolj konkretnega, potem pa za kakšno leto ali dve kar pozabi«. 
L. Magajna idr. (2008) omenjajo nekaj predlogov, ki bi bili smiselni za boljše usposabljanje 
učiteljev na šolah, npr. več izobraževanja s strokovnjaki iz ustreznih zunanjih ustanov, da se 
z njimi več sodeluje tudi pri organiziranju in izvajanju izobraževanja za starše in učence in 
da se na izobraževanje za timsko delo povabi time vseh šolskih strokovnih delavcev (prav 
tam, str. 259). 
 
S. Pulec Lah in M. Kavkler (2011) pa omenjata, da so na področju posebnih potreb vedno bolj 
aktualni različni programi profesionalnega usposabljanja. Ugotavljata, da učiteljem ni dovolj 
samo en kratek seminar o posebnih potrebah, predolgih seminarjev pa večina ne želi.  
Dejavnosti pri profesionalnem usposabljanju so zelo fleksibilne in zahtevajo večje 
sodelovanje učiteljev samih, kjer dobijo ideje, strategije, ki jih lahko takoj uporabijo pri  
pouku ter so sami pobudniki za izbiro vsebin in oblik dela. Učitelji največ podpore 
potrebujejo pri odkrivanju posebnih potreb, pripravi individualiziranih programov, 
prilagoditvah, strategijah dela z učenci z izobraževalnimi in drugimi posebnimi potrebami 
(prav tam, str. 133–134). 
U1, U2 in U3 ob tem še dodajajo, da se v času izobraževanja na fakulteti tej temi posveča 
premalo pozornosti. U1 pravi: »Mi smo imeli na fakulteti tega zelo malo. In potem prideš v 
razred, ki je res zelo raznolik, pri nas imamo na šoli veliko otrok z DSP-jem. In na začetku 
sploh ne veš, kako bi se lotil. Sploh kot začetnik«.  
U4 je še poudaril, da se mu zdi v primerih, ko učitelj meni, da na določenem področju ni 
dovolj usposobljen, zelo pomembno medsebojno sodelovanje: »Je še toliko bolj pomembno, 
da se pri delu s takimi učenci sodeluje s tistimi, ki so za to usposobljeni. Ne moreš biti kar 
55 
 
zagledan sam vase in delat nekaj na pamet – potrebno se je pogovorit in upoštevat mnenje 
storkovnjaka. Vsak izmed nas je strokovnjak na svojem področju«. 
 
2.4 Težave pri poučevanju književnosti otrok z govorno-jezikovnimi 
motnjami 
Intervjuvance smo vprašali, s kakšnimi težavami se soočajo pri poučevanju književnosti otrok 
z govorno-jezikovnimi motnjami. 
 
OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
9U1 Predvsem s tem, da nisem 
dovolj strokovno 
usposobljena za to. Oziroma 







10U1 Pri takih otrocih mi je pa 
največji izziv, kako bi jim 
približala samo književnost, 
sploh poezijo, da bi jo 
razumeli, da bi tudi oni 
uživali v njej. 
Prilagajanje pouka 
9U5 Čeprav se sama kar veliko 
izobražujem na področju 
vzgoje in izobraževanja otrok 
s posebnimi potrebami, mi 
največji izziv predstavlja prav 
delo z njimi – kako jim 
prilagoditi delo, da bodo od 
pouka čim več odnesli. 
Prilagajanje pouka 
5U2 Ja, največ to, kot sem rekla, 
da se učenec govorno in pisno 
ne izraža pravilno, ima težave 









6U2 Pogosto ne pozna pomena 
besed, sploh ne ve, kaj govori 






8U2 Če so navodila daljša, on rabi 
toliko več časa, da jih prebere. 
In vprašanje, če bo sploh 




7U2 Tako ima tudi težave pri 
branju, kjer jim gre res zelo 
počasi in veliko zaostajajo za 
svojimi vrstniki. 
Težave pri branju  TEŽAVE Z BRANJEM 
7U3 Strah pred oziroma izogibanje 
glasnemu branju je tista stvar, 
ki mi je v največji izziv. 
Izogibanje 
glasnemu branju 
6U4 V zadnjih letih je v razredih 
res veliko otrok s posebnimi 
potrebami in vsak ima 
določene prilagoditve, 
vsakemu je treba prilagodit 
razlago, preverjanje, 
ocenjevanje ... Oziroma bi 
bilo treba. Saj se trudim, 
ampak vsako uro to pač žal ne 
gre. 










- Neusposobljenost učitelja (9U1, 10U1, 9U5) 3 
- Slabše govorno in pisno izražanje (5U2) 1 
- Nerazumevanje prebranega (6U2, 8U2) 2 
- Težave z branjem (7U2, 7U3) 2 




U1 in U5 se najpogosteje soočata z lastno neusposobljenostjo za delo z učenci z govorno-
jezikovnimi motnjami, ki smo jo obravnavali že v poglavju 2.3 Strokovna usposobljenost za 
delo z učenci z govorno-jezikovnimi motnjami. U1 pravi, da bi želela tem učencem približati 
književnost, vendar ne ve, na kakšen način naj to stori, U5 pa pravi: »Čeprav se sama kar 
veliko izobražujem na področju vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami, mi 
največji izziv predstavlja prav delo z njimi – kako jim prilagoditi delo, da bodo od pouka čim 
več odnesli«. 
U2 največji izziv predstavlja pomoč učencem pri boljšem govornem in pisnem izražanju, prav 
tako pa pri branju. Pri slednjem tudi U3 opaža, da se ga učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami izogibajo. U2 ob tem opaža tudi težave z razumevanjem prebranega umetnostnega 
besedila in navodil. Te težave so opisane tudi v Konceptu dela (2008, str. 50). Primanjkljaji v 
razumevanju jezika se kažejo kot težave z razumevanjem vprašanj, sklepanjem na podlagi več 
dejstev in sledenjem navodilom. »Primanjkljaji na ravni predelave lahko ovirajo učenca v 
pravilnosti zaznave informacije, primanjkljaj na ravni prevajanja informacije pa se lahko kaže 
v nerazumevanju tega, kar je učenec slišal ali prebral.« (Prav tam) Učenci z govorno-
jezikovnimi motnjami imajo predvsem težave z razumevanjem časovnih in prostorskih 
konceptov ter z razumevanjem figurativnega jezika (metafore, posebni slogi ali besedne igre). 
Starejši učenci imajo lahko težave z razumevanjem humorja, pa tudi s povezovanjem dejstev 
in sklepanjem. 
U4 opozarja, da je v posameznem oddelku lahko več učencev, ki potrebujejo posebne 
prilagoditve, zato se ob tem pogosto počuti preobremenjenega: »V zadnjih letih je v razredih 
res veliko otrok s posebnimi potrebami in vsak ima določene prilagoditve, vsakemu je treba 
prilagodit razlago, preverjanje, ocenjevanje ... Definitivno se držim prilagoditev glede 
ocenjevanja, pogosto poskušam prilagodit tudi pouk, ampak ker je učencev s posebnimi 
potrebami toliko, mi za to pogosto zmanjka energije«. 
 
2.5 Pričakovanja glede doseganja in izkazovanja standardov znanja 
učencev z govorno-jezikovnimi motnjami 
Zanimalo nas je, ali imajo učitelji slovenščine za učence z govorno-jezikovnimi motnjami 
enaka pričakovanja glede doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev 




OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
11U1 Mislim, da res zelo pogosto nižam 
pričakovanja oziroma se pri njih 
izogibam tistim dejavnostim, ki vem, 






9U2 Opažam, da velikokrat znižujem 
pričakovanja, saj jim recimo dam za 
reševat učni list, na katerem so naloge 
na nižjih nivojih znanja, medtem ko 




8U3 Mogoče že podzavestno znižujem 
pričakovanja, vendar le do neke mere. 
Pač ne pričakujem čisto enakih stvari 





7U4 Svojih pričakovanj do teh učencev 
nikakor ne znižujem – vsakemu dam 





10U5 Ja, učni proces prilagajam kolikor se le 
da in pričakovanj do učencev z 










- Zniževanje pričakovanj (11U1, 9U2, 8U3) 3 
- Enaka pričakovanja (7U4, 10U5) 2 
 
Trije intervjuvanci (U1, U2 in U3) pravijo, da svoja pričakovanja glede doseganja in 
izkazovanja znanja do učencev z govorno-jezikovnimi motnjami znižujejo. Vsi trije pravijo, 
da svoja pričakovanja znižujejo predvsem pri reševanju učnih listov, torej pri nalogah 
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utrjevanja znanja. Ti učenci navadno rešujejo manj zahtevne naloge od svojih vrstnikov. U3 
pravi: »Mogoče že podzavestno znižujem pričakovanja, vendar le do neke mere. Pač ne 
pričakujem čisto enakih stvari od njih kot od ostalih učencev, ki teh težav nimajo. In s tem se 
mi tudi ne zdi nič narobe. Saj ne morejo vsi dosegat najboljših rezultatov. [...] Ampak se mi 
pa ne zdi smiselno, da bi te učence morila z ne vem kakšnimi vsebinami«. U1 in U3 svoja 
pričakovanja do učencev z govorno-jezikovnimi motnjami znižujeta tudi pri ustnem 
ocenjevanju znanja, vendar to pomeni, da učenci do najvišjih ocen ne morejo priti. U1 pravi: 
»Kakšno stvar pri ustnem ocenjevanju recimo pričakujem od njih manj poglobljeno kot od 
ostalih, ampak je temu primerna potem tudi ocena«, U3 pa pravi, da »jim pa pri ustnem 
ocenjevanju dajem kakšna lažja vprašanja, na nižjih nivojih, ampak potem tudi ocena pač ne 
more biti štiri ali pet«. Omenjena intervjuvanca ob tem trdita, da pričakovanj do učencev z 
govorno-jezikovnimi motnjami pri pisnem ocenjevanju znanja ne znižujeta, saj so ta 
ocenjevanja vsebinsko enaka za vse učence. U2 pa se tako pri pisnem kot tudi ustnem 
ocenjevanju znanja drži načela, da imajo vsi učenci možnost doseči najvišjo oceno in so zato 
ocenjevanja za vse učence enaka. 
Po drugi strani pa U4 in U5 trdita, da svojih pričakovanj do učencev z govorno-jezikovnimi 
motnjami ne znižujeta niti med utrjevanjem znanja niti med preverjanjem in ocenjevanjem. 
U4 pravi: »Jaz takim učencem pomagam, da dosežejo svoj maksimum, prilagajam se jim čim 
bolj, ampak to ne pomeni, da od njih kaj manj pričakujem. Tudi med poukom rešujejo 
vsebinsko enako naloge kot ostali. Moji testi pa so vedno sestavljeni od vprašanj za 2 do 
vprašanj za 5«. Tudi U5 pravi, da poskuša tem učencem učni proces čim bolj prilagoditi, toda 
zanjo to ne pomeni zniževanja pričakovanj. 
 
2.6 Razvijanje lastnih metod in oblik dela z učenci z govorno-
jezikovnimi motnjami 
Strmčnik (1987, str. 13) individualizacijo opredeli kot »učno načelo, ki zahteva od šole in 
učitelja, da odkrivata, spoštujeta in razvijata utemeljene individualne razlike med učenci« 
(prav tam). Učitelj torej s pomočjo individualizacije učni proces prilagodi individualnim 
vzgojnim in učnim posebnostim posameznega učenca. Pri tem se lahko med drugim poslužuje 
tudi različnih metod in oblik dela z učenci. 
60 
 
Preverili smo, če so učitelji razvili kakšne lastne metode in oblike dela z učenci z govorno-
jezikovnimi motnjami. 
 
OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
12U1 Sploh v 6. in 7. razredu še zelo radi 
delajo dramatizacije. In evo, zdelo se mi 
je super tudi za njih. Se mi zdi, da s tem 




11U5 Sploh v razredih, kjer imam te učence, 
tako na primer pogosto uporabljam 
dramatizacijo. [...] Otroci to zelo radi 
počnejo in mislim, da na tak način veliko 
pripomorem k njihovemu vživljanju v 
literarne osebe, v razumevanje njihovih 
perspektiv, pa tudi razumevanje zgodbe 
konec koncev. 
Dramatizacija 
13U1 Pa aktiv slovenistov ima tudi svoj 
kamišibaj. To pa se tudi starejšim 
učencem čisto fajn zdi. Da narišejo 
dogajanje, pogosto pa ga potem 
predstavijo tudi mlajšim učencem. 
Kamišibaj 
12U2 Veliko uporabljam tudi to, da prikažem 
slikovno gradivo, ker se mi zdi, da si 
potem lažje predstavljajo, lažje 
procesirajo. Saj je tudi drugim lažje, če 




12U5 Pa še ena stvar je, ki jo imajo učenci zelo 
radi – story cubes. [...] Tudi to se mi zdi 
za te omenjene učence super, saj bogatijo 
besedni zaklad, razvijajo vzročno-
posledično zaporedje, pojme uporabljajo 




10U2 Največkrat se poslužujem tega, da jim še 
enkrat individualno obrazložim snov, če 





11U2 Včasih tudi zadolžim njihove sošolce, da 
jim pomagajo – izberem tiste, za katere 








13U2 Potem pri nalogah jim pa prilagodim 






9U3 Joj, ne, za to pa mislim, da nimam dovolj 
izkušenj. Večinoma upoštevam tiste 
nasvete in prilagoditve, ki mi jih 






8U4 Ne, svojih lastnih oblik za delo z njimi 
nisem razvil. Takih učencev sem imel v 
svoji delovni dobi le nekaj, tako da sem 
pri delu z njimi sodeloval z defektologi 
oziroma specialnimi pedagogi in sem 
potem delal tisto, kar so mi svetovali oni. 
Pomanjkanje 
izkušenj 






- Veččutni pristop (12U1, 11U5, 13U1, 12U2, 12U5) 5 
- Pomoč učitelja (10U2) 1 
- Pomoč sošolcev (11U2) 1 
- Oblika pisnih gradiv (13U2) 1 
- Brez lastnih prilagoditev (9U3, 8U4) 2 
 
 
U1, U2 in U5 so razvili lastne metode in oblike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami oziroma se poslužujejo metod, za katere so sami ugotovili, da bi tem učencem 
utegnile koristiti. Vsi izmed njih uporabljajo veččutni pristop, ki ga priporočajo tudi Navodila 
za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za 
devetletno osnovno šolo (2003, str. 22–24). Pri izvajanju pouka za učence z govorno-
jezikovnimi motnjami moramo biti pozorni, da ta ne temelji le na verbalnem podajanju. 
Pomembni so vsi čutni kanali za prenos informacij, zato je pri delu nujna tudi uporaba 
številnih didaktičnih pripomočkov. Podobno priporočilo najdemo tudi v Konceptu dela (2008, 
str. 52–53), kjer je zapisano, da pouk ne sme temeljiti samo na verbalnem in abstraktnem 
podajanju. Samo tak pristop učencem z govorno-jezikovnimi motnjami omogoča 
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premagovanje ovir pri sprejemanju in predelovanju besednih informacij. Omenjeni 
intervjuvanci pri tem uporabljajo dramatizacijo, kamišibaj, pripovedne kocke in slikovno 
gradivo.  
U1 se zdi dramatizacija zelo uporabna: »Se mi zdi, da s tem tudi učencem s temi težavami 
približam neko besedilo, ker dogajanje konkretno vidijo in si ga potem lažje zapomnijo, 
razumejo, predstavljajo«, U2 pa pravi, da na tak način veliko pripomore k njihovemu 
vživljanju v literarne osebe, v razumevanje njihovih perspektiv in k razumevanje zgodbe.  
U1 pravi, da ima njihov aktiv slovenistov kamišibaj, ki ga pri pouku pogosto uporablja: »No, 
pri tem tudi se mi zdi, da tisti z govorno-jezikovnimi motnjami veliko pridobijo, ker imajo spet 
konkretno pred sabo. Mogoče ravno nastopat ne želijo, ampak narišejo pa. In potem tudi 
poslušajo. Tako da tudi če slišanega včasih ne razume, deluje pa vid«. 
U5 uporablja pripovedne kocke (story cubes): »Gre za set igralnih kock, na katerih so 
narisani različni simboli. Kocke nato vržeš in iz simbolov, ki se prikažejo, sestaviš zgodbo. 
Tudi to se mi zdi za te omenjene učence super, saj bogatijo besedni zaklad, razvijajo vzročno-
posledično zaporedje, pojme uporabljajo v različnih kontekstih itd.«. 
U2 se pri veččutnem pristopu poslužuje slikovnega gradiva, saj meni, da si vsi učenci, ne le 
tisti z govorno-jezikovnimi motnjami, na tak način določeno zgodbo in dogajanje lažje 
predstavljajo. U2 poleg veččutnega pristopa uporablja še prilagoditve oblike pisnih gradiv, 
pomoč sošolcev učencu z govorno-jezikovnimi motnjami in ponovno razlago snovi, kjer se v 
pomoč učencu z govorno-jezikovnimi motnjami osebno vključi. 
U4 pravi, da lastnih metod in oblik dela za učence z govorno-jezikovnimi motnjami ni razvil, 
pač pa se poslužuje tistih, ki mu jih predlaga šolska svetovalna služba. Podobno pravi tudi U3 
in meni, da za razvijanje lastnih metod in oblik dela še ni dovolj izkušena. 
 
2.7 Načini individualizacije in diferenciacije pouka književnosti za 
učence z govorno-jezikovnimi motnjami 
Blažić idr. (2003, str. 331) individualizacijo opredelijo kot poudarjeno obliko diferenciacije. Z 
diferenciacijo preoblikujemo heterogene skupine (razred) v več homohenih skupin, ob tem pa 
upoštevamo individualne zmožnosti učencev, kar je temelj individualizacije. Otroci z 
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govorno-jezikovnimi motnjami potrebujejo v procesu poučevanja drugačne pristope kot 
njihovi sovrstniki, zato je individualizacija poučevanja ključnega pomena za njihov uspeh. I. 
Lesar (2019, str. 56) namreč zapiše, da strokovno kakovostno izvajanje diferenciacije in 
individualizacije,vodi do boljših učnih dosežkov oz. lahko celo povsem izniči vpliv socialno-
ekonomskega statusa družine na učno uspešnost otroka. 
Učitelje slovenščine smo vprašali, na kakšne načine pouk književnosti individualizirajo in 
diferencirajo za učence z govorno-jezikovnimi motnjami. 
 
OZNAKA ENOTE KODIRANJA KODA KATEGORIJA 
Interpretativno branje 
9U4 Pa potem tudi branje umetnostnega 
besedila. Če ga beremo glasno, potem 
takih učencev ne silim k branju, če si 





12U5 Kar se tiče interpretativnega branja – 
otrok z govorno-jezikovnimi motnjami 
ne izpostavljam pri branju. Jih seveda 
spodbujam, če bi želeli glasno brati, 
drugače pa se v razredu v takih primerih 




10U3 Ja, ker imajo največ težav pri glasnem 
branju besedila in se ga torej izogibajo, 
teh učencev potem ne izpostavljam in če 
izrazi željo, da ne želi, ga tudi ne silim, 





Sinteza in vrednotenje 
15U1 Pri razčlenjevanju uporabljam še druge 
kanale, ne samo verbalne. Najpogosteje 





13U5 Obravnava in razčlenjevanje besedila ... 
Ja, to tudi na različne načine: kot sem 







15U2 V fazi sinteze in vrednotenje uporabljam 
slikovno gradivo. Poiščem slikanice 
obravnavanega besedila ali pa jih sama 
pripravim. Potem učenci te slike 





17U2 Kot sem rekla, prilagodim velikost 









12U3 Pri nalogah na učnih listih pa dobijo več 




16U2 Tem učencem nudim individualno 
pomoč, če jo potrebujejo. Če česa ne 
razumejo, pa skupaj poiščemo neznane 







11U4 Pri oblikovanju delovnih listov moram 
priznati, da se tega ne držim vedno. 
Ampak jim pa potem ustno še enkrat 




14U1 Ma najpogosteje poustvarjalne 
dejavnosti, ker dobijo ti učenci lažje 





Preverjanje in ocenjevanje znanja 
16U1 Pri ocenjevanju pa se držim tistih 
prilagoditev, ki jih imajo zapisane v IP-
ju. 
Upoštevanje 
prilagoditev v IP 
PRILAGODITVE 
V IP 
14U2 Pa seveda preverjanje in ocenjevanje 
znanja, kjer se držim prilagoditev v IP-
Upoštevanje 




11U3 Pa potem prilagajam preverjanje in 
ocenjevanje, tako da teste sestavim s 
krajšimi, enoznačnimi vprašanji, da 
učenci sploh razumejo navodila, kaj od 
njih zahtevam, kaj želim. To imajo 
ponavadi zapisano v IP-ju. 
Upoštevanje 
prilagoditev v IP 
10U4 Pri ocenjevanju znanja pa upoštevam 
tiste prilagoditve, ki so zapisane v IP-ju. 
Upoštevanje 
prilagoditev v IP 
14U5 Kar pa se učnih listov tiče pa preverjanj 
in ocenjevanj ... Tukaj pa se najbolj 
strogo držim prilagoditev, ki so v IP-ju. 
Upoštevanje 
prilagoditev v IP 
16U5 In pri teh učencih potem še individualno 
preverim, če so navodilo razumeli in 







Tabela 9: Kodiranje izjav o načinih individualizacije in diferenciacije pouka književnosti za učence z 
govorno-jezikovnimi motnjami 
INTERPRETATIVNO BRANJE – ureditev kategorij Skupaj 
- Branje (9U4, 12U5, 10U3) 3 
  
SINTEZA IN VREDNOTENJE – ureditev kategorij Skupaj 
- Veččutni pristop (15U1, 13U5, 15U2) 3 
- Oblika in zahtevnost pisnih gradiv (17U2, 12U3) 2 
- Dodatna pomoč (1U2, 11U4) 2 
 
POUSTVARJALNE DEJAVNOSTI – ureditev kategorij Skupaj 





PREVERJANJE IN OCENJEVANJE ZNANJA – ureditev kategorij Skupaj 
- Prilagoditve v IP (16U1, 14U2, 1U3, 10U4, 14U5) 5 
- Preverjanje razumevanja navodil (16U5) 1 
 
Ugotovili smo, da intervjuvanci individualizirajo in diferencirajo naslednje faze pouka 
književnosti: interpretativno branje, sintezo in vrednotenje, poustvarjalne dejavnosti ter 
preverjanje in ocenjevanje znanja. 
Vsi vprašani za učence z govorno-jezikovnimi motnjami prilagajajo sintezo in vrednotenje 
umetnostnega besedila ter preverjanje in ocenjevanje znanja. Sintezo in vrednotenje 
prilagajajo z uporabo veččutnega pristopa (U1, U2, U5). Omenjeni učitelji se poslužujejo 
dramatizacije, pripovednih kock, uporabljajo kamišibaj in slikovno gradivo. Slednje lahko 
uporabimo za opis slike, ki ga spodbujamo z vprašanji. N. Grilc (2015, str. 84–85) priporoča, 
naj na začetku od otrok z govorno-jezikovnimi motnjami pričakujemo za odgovor le eno 
besedo. Ko otrok obvlada besedišče in vsebino zgodbe ter vzročnost in povezanost dogodkov, 
lahko naloge nadgradimo z dopolnjevanjem povedi. Šele v zadnji fazi otrok opisuje sliko za 
sliko in jo razloži s povedjo, torej pripoveduje zgodbo. U2 pravi: »V fazi sinteze in 
vrednotenje uporabljam slikovno gradivo. Poiščem slikanice obravnavanega besedila ali pa 
jih sama pripravim. Potem učenci te slike opisujejo, jih postavljajo v pravilno zaporedje ...«. 
Vsi vprašani za učence z govorno-jezikovnimi motnjami prilagajao tudi preverjanje in 
ocenjevanje znanja. Vsi učitelji slovenščine pri ocenjevanje znanja upoštevajo prilagoditve, ki 
jih imajo učenci zapisane v individualiziranem programu. U1, U3 in U4 pravijo, da imajo 
učenci z govorno-jezikovnimi motnjami v prilagoditvah individualiziranega programa 
najpogosteje zapisano, naj bodo vprašanja pri preverjanju in ocenjevanju kratka in enoznačna, 
učitelj pa naj kompleksnejša razdeli na več krajših. Podobna priporočila najdemo tudi v 
Navodilih za izobraževalne programe (2003, str. 22–24), kjer je zapisano, da morajo biti pri 
preverjanju in ocenjevanju znanja teh učencev vprašanja enoznačna, enostavna in konkretna, 
kompleksnejša in daljša pa je potrebno razčleniti na podvprašanja. Potrebno je tudi preveriti, 
ali jih je učenec razumel. Prav slednje pa je izpostavila U5: »Pri teh učencih potem še 
individualno preverim, če so navodilo razumeli in vedo, kaj morajo naredit«. 
Pri interpretativnem branju sta U4 in U5 izpostavila, da imajo ti učenci strah pred glasnim 
branjem. Oba učitelja pravita, da učencev z govorno-jezikovnimi motnjami k glasnemu branju 
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ne silita, vendar jih kljub temu spodbujata. U4 pravi: »Če [...] beremo glasno, potem takih 
učencev ne silim k branju, če si tega res ne želijo. Jih pa spodbujam. Drugi recimo preberejo 
en cel odstavek, učenci z govorno-jezikovnimi motnjami pa tri vrstice«. Podobno pove tudi 
U5: »Kar se tiče interpretativnega branja – otrok z govorno-jezikovnimi motnjami ne 
izpostavljam pri branju. Jih seveda spodbujam, če bi želeli glasno brati, drugače pa se v 
razredu v takih primerih raje poslužujem tihega branja. Glasno besedilo preberem jaz, nato 
učenci tiho preberejo sami«. 
U1 je izpostavila še eno prilagoditev, in sicer v fazi poustvarjalnih dejavnosti, kjer zahtevnost 
pisnih gradiv prilagodi učencem z govorno-jezikovnimi motnjami: »Pri novih nalogah, 
poustvarjalnih dejavnostih dobijo drugačne delovne liste in naloge – manj poglobljene, bolj 
se osredotočim na razumevanje. Recimo da poiščejo pomen kakšnih besed in jih potem 
uporabijo v novih povedih, da vidim, če jih res razumejo in prav uporabljajo«. 
J. Gregorič (2011, str. 126) ugotavlja, da v praksi ni izrazitejše individualizacije glede na 
specifične težave teh otrok. Prilagoditve se pojavljajo pri podajanju in zapisovanju snovi ter 
preverjanju in ocenjevanju, medtem ko je med učnimi oblikami in metodami še vedno 
prevladujoča frontalna razlaga, najpogostejši učni pripomoček pa so delovni listi. Naše 
ugotovitve glede na odgovore intervjuvanih učiteljev slovenščine so nekoliko drugačne. 
Učitelji prilagoditev pri zapisovanju snovi ne omenjajo, vendar pa poleg individualizacije 
preverjanj in ocenjevanj uporabljajo tudi prilagoditve pri interpretativnem branju, sintezi in 
vrednotenju umetnostnih besedil ter pri poustvarjalnih dejavnostih. Intervjuvanci se ne 
poslužujejo le frontalne razlage in delovnih listov, pač pa se pogosto poslužujejo veččutnega 





Z vedno večjim številom otrok s posebnimi potrebami, ki so usmerjeni v izobraževalni 
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, se je spremenila tudi vloga 
učitelja. V magistrskem delu smo smo posebno pozornost namenili učencem z govorno-
jezikovnimi motnjami in učiteljem slovenščine v osnovni šoli. Slednji se pri svojem delu 
srečujejo z različnimi skupinami otrok, ki potrebujejo številne prilagoditve pouka, da bi lahko 
znanje usvajali in izkazovali. Učitelji morajo biti pri svojem delu vešči individualizacije in 
diferenciacije.  
V teoretičnem delu smo opisali težave učencev z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku 
književnosti. A. Žbogar zapiše, da imajo ti učenci največ težav pri branju in razumevanju 
umetnostnega besedila (Žbogar 2013, str. 73). Težave se lahko pojavijo že v prvih fazah 
književnega pouka, predvsem med interpretativnim branjem, v naslednjih pa se še stopnjujejo. 
Težave otrok z govorno-jezikovnimi motnjami so še bolj izrazite pri obravnavi poezije, 
identifikaciji s književnimi osebami, pisanju poustvarjalnih besedil itd. Zapisali smo, da je 
ožji vzgojni cilj pouka književnosti privzgojen pozitiven odnos do književnosti, ki se kaže 
predvsem v tem, da nekdo rad bere, o svojem branju razmišlja in razpravlja, je razgledan in 
zmožen primerjav (Krakar Vogel 2004, str. 54). Če učencu pri pouku književnosti ne 
zagotovimo spodbudnih izkušenj z branjem in razumevanjem umetnostnih besedil, ne 
moremo pričakovati, da se bo v svojem nadaljnjem življenju zanimal za branje leposlovja, 
zato torej tega cilja pouka književnosti nismo dosegli. 
Cilj magistrskega dela je bil raziskati, kako se učitelji slovenščine v osnovni šoli soočajo s 
težavami učencev z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti in katere 
prilagoditve izvajajo, da bi učencem omogočili čim boljše učne dosežke ter pridobivanje 
spodbudnih izkušenj z branjem in razumevanjem umetnostnih besedil. Ugotavljali smo tudi, 
če se za delo z učenci z govorno-jezikovnimi motnjami počutijo dovolj strokovno 
usposobljene in kdo jim najpogosteje nudi strokovno podporo pri načrtovanju prilagoditev.  
V empiričnem delu smu predstavili rezultate kvalitativne raziskave, v sklopu katere smo 
odgovore na zastavljena raziskovalna vprašanja pridobili s pomočjo polstrukturiranih 
intervjujev, ki smo jih opravili s petimi učitelji slovenščine v osnovni šoli.  
Ugotovili smo, da intervjuvanci pri pouku književnosti opažajo različne značilnosti, ki so 
skupne učencem z govorno-jezikovnimi motnjami. Največ jih pri teh učencih opazi omejen 
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besedni zaklad, po drugi strani pa opažajo, da ti učenci sicer radi govorijo, vendar uporabljajo 
neustrezne besede, saj njihovega pomena ne poznajo. Do podobnih ugotovitev prihaja tudi N. 
Grilc (2014, str. 18), ki zapiše, da učenci z govorno-jezikovnimi motnjami glede na 
lingvistični in fonetski izgled govorijo dobro, veliko verbalizirajo, vendar je vsebina pojma 
prazna. Učitelji opažajo tudi težave na področju ustnega in pisnega izražanja, izogibanje 
glasnemu branju, težave pri razumevanju navodil in umetnostnih besedil ter s tem povezane 
težave pri interpretaciji umetnostnih besedil. Podobno ugotavlja tudi A. Žbogar (2013, str. 
73), ki pravi, da so težave otrok z govorno-jezikovnimi motnjami bolj izrazite pri obravnavi 
poezije, identifikaciji s književnimi osebami in pisanju poustvarjalnih besedil. 
Ko smo intervjuvance povprašali o tem, kdo jim nudi strokovno podporo pri načrtovanju 
prilagoditev za učence z govorno-jezikovnimi motnjami, so vsi vprašani odgovorili, da 
sodelujejo s šolsko svetovalno službo. Nekateri izmed njih izpostavijo določene strokovne 
delavce šolske svetovalne službe, ki so jim pri tem v največjo pomoč: specialno in 
rehabilitacijsko pedagoginjo oz. defektologinjo ter inkluzivno pedagoginjo. Večina 
intervjuvancev sodeluje tudi z razredniki, nekateri pa tudi s starši in z vsemi oddelčnimi 
učitelji. Menimo, da je sodelovanje učiteljev z drugimi strokovnimi delavci, zlasti s šolsko 
svetovalno službo, ključnega pomena. Drugi strokovni delavci mu lahko nudijo tako 
strokovno kot tudi osebno podporo in mu glede na svojo usposobljenost podajo konkretne 
predloge za delo z učenci z govorno-jezikovnimi motnjami. 
Večina učiteljev slovenščine, ki smo jih vključili v raziskavo, meni, da za delo z otroki s 
posebnimi potrebami niso dovolj strokovno usposobljeni. Izjema je le ena izmed vprašanih, ki 
je po izobrazbi tudi pedagoginja, in pravi, da se vsaj delno počuti dovolj usposobljena za 
takšno delo. Iz izjav učiteljev je razvidno, da si želijo več znanja in da se nekateri na tem 
področju že dodatno izobražujejo. Večina vprašanih je izpostavila, da se v času izobraževanja 
na fakulteti tej temi posveča premalo pozornosti. Menimo, da so za učitelje dodatna 
izobraževanja za delo z otroki s posebnimi potrebami ključenga pomena, saj se z njimi pri 
svojem delu srečujejo vse pogosteje. S. Pulec Lah in M. Kavkler (2011, str. 133–134) 
omenjata, da so na področju posebnih potreb vedno bolj aktualni različni programi 
profesionalnega usposabljanja. Tu so dejavnosti zelo fleksibilne in zahtevajo večje 
sodelovanje učiteljev samih, kjer dobijo ideje, strategije, ki jih lahko takoj uporabijo pri  
pouku ter so sami pobudniki za izbiro vsebin in oblik dela. Eden izmed vprašanih je ob tem še 
poudaril, da je v primerih, ko učitelj na določenem področju ni dovolj usposobljen, ključnega 
pomena medsebojno sodelovanje. 
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Učitelji slovenščine se pri delu z osnovnošolskimi učenci z govorno-jezikovnimi motnjami 
najpogosteje soočajo z lastno neusposobljenostjo za delo z njimi. Velik izziv jim predstavlja 
pomoč učencem pri branju, boljšem govornem in pisnem izražanju ter pri težavah z 
razumevanjem umetnostnega besedila in navodil. Eden izmed vprašanih je izpostavil 
dejastvo, da je v posameznem oddelku lahko več učencev, ki potrebujejo posebne 
prilagoditve, zato se ob tem pogosto počuti preobremenjenega. 
Ugotovili smo, da večina učiteljev znižuje svoja pričakovanja glede doseganja in izkazovanja 
znanja do učencev z govorno-jezikovnimi motnjami. Večina vprašanih pravi, da svoja 
pričakovanja znižujejo predvsem pri reševanju učnih listov, torej pri nalogah utrjevanja 
znanja. Učenci z govorno-jezikovnimi motnjami navadno rešujejo manj zahtevne naloge od 
svojih vrstnikov. Nekateri učitelji svoja pričakovanja znižujejo tudi pri ustnem ocenjevanju 
znanja, vendar to pomeni, da učenci do najvišjih ocen ne morejo priti. Ob tem pa trdijo, da 
pričakovanj do učencev z govorno-jezikovnimi motnjami pri pisnem ocenjevanju znanja ne 
znižujejo, saj so ta ocenjevanja vsebinsko enaka za vse učence. Po drugi strani pa dva izmed 
vprašanih pravita, da svojih pričakovanj do teh učencev ne znižujeta niti med utrjevanjem 
znanja niti med preverjanjem in ocenjevanjem.  
Nekateri učitelji so razvili lastne metode in oblike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami oziroma se poslužujejo metod, za katere so sami ugotovili, da bi tem učencem 
utegnile koristiti. Vsi izmed njih uporabljajo veččutni pristop. V teoretičnem delu smo 
ugotovili, da tak pristop učencem z govorno-jezikovnimi motnjami omogoča premagovanje 
ovir pri sprejemanju in predelovanju besednih informacij (Koncept dela 2008, str. 53). 
Intervjuvanci pri tem uporabljajo dramatizacijo, kamišibaj, pripovedne kocke in slikovno 
gradivo. Učiteljica, ki se poslužuje slednjega, meni, da si vsi učenci, ne le tisti z govorno-
jezikovnimi motnjami, na tak način določeno zgodbo in dogajanje lažje predstavljajo. Poleg 
veččutnega pristopa pa uporablja še prilagoditve oblike pisnih gradiv, pomoč sošolcev učencu 
z govorno-jezikovnimi motnjami in ponovno razlago snovi, kjer se v pomoč učencu z 
govorno-jezikovnimi motnjami osebno vključi učitelj. 
Ugotovili smo, da intervjuvanci individualizirajo in diferencirajo naslednje faze pouka 
književnosti: interpretativno branje, sintezo in vrednotenje, poustvarjalne dejavnosti ter 
preverjanje in ocenjevanje znanja. 
Vsi vprašani za učence z govorno-jezikovnimi motnjami prilagajajo sintezo in vrednotenje 
umetnostnega besedila ter preverjanje in ocenjevanje znanja. Sintezo in vrednotenje 
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prilagajajo z uporabo veččutnega pristopa. Pri preverjanju in ocenjevanju znanja upoštevajo 
prilagoditve, ki jih imajo učenci zapisane v individualiziranem programu. Najpogosteje je v 
njem priporočena uporaba kratkih in enoznačnih vprašanj ter členjenje kompleksnejših na več 
krajših. Potrebno je tudi preveriti, ali jih je učenec razumel.  
Učitelji izpostavljajo, da imajo učenci z govorno-jezikovnimi motnjami v fazi 
interpretativnega branja strah pred glasnim branjem besedila. Ob tem učencev z govorno-
jezikovnimi motnjami k glasnemu branju ne silijo, vendar jih kljub temu spodbujajo. 
Ena izmed vprašanih je izpostavila še eno prilagoditev, in sicer v fazi poustvarjalnih 
dejavnosti, kjer zahtevnost pisnih gradiv in navodil prilagodi učencem z govorno-jezikovnimi 
motnjami. 
J. Gregorič (2011, str. 126) v svoji raziskavi ugotavlja, da v praksi ni izrazitejše 
individualizacije glede na specifične težave teh otrok. Prilagoditve se pojavljajo pri podajanju 
in zapisovanju snovi ter preverjanju in ocenjevanju, medtem ko je med učnimi oblikami in 
metodami še vedno prevladujoča frontalna razlaga, najpogostejši učni pripomoček pa so 
delovni listi. Naše ugotovitve glede na odgovore intervjuvanih učiteljev slovenščine so 
nekoliko drugačne. Učitelji prilagoditev pri zapisovanju snovi ne omenjajo, vendar pa poleg 
individualizacije preverjanj in ocenjevanj uporabljajo tudi prilagoditve pri interpretativnem 
branju, sintezi in vrednotenju umetnostnih besedil ter pri poustvarjalnih dejavnostih. 
Intervjuvanci se ne poslužujejo le frontalne razlage in delovnih listov, pač pa se pogosto 
poslužujejo veččutnega pristopa. Pri tem uporabljajo dramatizacijo, kamišibaj, pripovedne 
kocke in slikovno gradivo. 
Poleg vseh prilagoditev, ki jih uporabljajo učitelji slovenščine, vključeni v našo raziskavo, v 
zaključku magistrskega dela podajamo še nekatere konkretne predloge za delo z učenci z 
govorno-jezikovnimi motnjami. 
Pri organizaciji pouka moramo biti pozorni na prostor, didaktične pripomočke in opremo ter 
organizacijo časa. Priporočljivo je, da učenec sedi na prostoru, kjer je možen bolj neposreden 
stik z učiteljem, poleg tega pa je zaželeno, da ima ob sebi sošolca, ki mu je v negotovih 
situacijah pripravljen pomagati. Pridobivanje nove snovi naj bo podkrepljeno z uporabo 
raznovrstnih učil, modelov, maket, osebnih učenčevih izkušenj z njimi in ustreznim pisnim 
gradivom (miselni vzorci, ključne besede, kratki povzetki). Na področju organizacije časa je 
potrebno tem učencem v vseh fazah izobraževalnega procesa zagotoviti dovolj časa in se 
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izogibati občutku časovnega pritiska, saj primerna razporeditev časa predstavlja za učenca 
možnost biti uspešen ter ohraniti pozitivno samopodobo. 
Domače naloge morajo biti skrbno izbrane in strukturirane glede na primanjkljaje, ki jih imajo 
učenci. Posredovane morajo biti na učencu razumljiv način. Priporočljivo je, da so z 
zahtevami, ki jih učitelj postavlja otroku, seznanjeni tudi starši, da lahko otroka doma 
ustrezno spodbujajo in podpirajo.  
Pri delu z učenci z govorno-jezikovnimi motnjami priporočamo tudi učenje kratkih recitacij. 
N. Grilc (2015, str. 83) meni, da pomagajo pri razvijanju občutka za ritem, obvladovanju 
samodejne uporabe glasov, razvoju jezikovne strukture ter razvoju čustev. Učenci se pesem 
naučijo na pamet tako, da jo sprva poslušajo, nato pa izgovarjajo v zboru. Pesem daje 
možnost za pogovor in boljše razumevanje vsebine. Omogoča napredovanje na govornem 
področju in otroke spodbuja k učenju. 
Na koncu magistrskega dela bi želeli opozoriti na nekaj pomanjkljivosti opravljene raziskave. 
Čeprav smo z izbrano metodo dobili globlji vpogled v proučevano problematiko, pa omejitev 
raziskave vidimo v tem, da dobljenih rezultatov ne moremo posploševati na širšo množico, saj 
je bil vanjo vključen majhen vzorec intervjuvancev. Ob interpretaciji rezultatov se nam 
pojavlja še veliko vprašanj, na katera bi bilo v prihodnje smiselno odgovoriti. Zanimivo bi 
bilo pridobiti izjave specialnih pedagoginj in logopedinj o njihovih izkušnjah pri delu z učenci 
z govorno-jezikovnimi motnjami, prav tako pa tudi njihove izkušnje pri sodelovanju z učitelji 
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PRILOGA 1: TRANSKRIPCIJA INTERVJUJA – UČITELJICA U1 
Spol: Ž 
Starost: 30 
Delovna doba: 3 leta 
1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami najpogosteje 
prepoznavate? 
 »Večina učencev z govorno-jezikovnimi motnjami ima na predmetni stopnjo osnovne šole že 
izdelan IP. V tem primeru se torej s prepoznavanjem ne ukvarjam, ampak pregledam ta 
dokument. Če mi kaj ni jasno, govorim s specialno pedagoginjo, ki mi zadeve malo bolj 
obrazloži. Lahko pa povem, katere značilnosti potem še sama opažam pri pouku slovenščine. 
Otroci so si sicer različni, ampak najpogosteje vidim, da imajo zelo okrnjen besedni zaklad, 
zato tudi zelo težko sami kaj pripovedujejo, opisujejo ... Včasih tudi uporabljajo besede, za 
katere sploh ne vejo, kaj pomenijo. Pri umetnostih besedilih imajo velike težave z 
razumevanjem, pri jeziku pa s slovnico. Njihova pripovedovanja so sestavljena iz kratkih, 
enostavnih povedi. Najbolj zanimivo se mi zdi, da nekateri med njimi kar veliko govorijo ... Bi 
pričakovala, da se bodo držali bolj nazaj. Veliko govorijo, ampak povejo pa malo. Ni vsebine. 
Uporabljajo besede, ki jih ne poznajo.« 
2. Kdo vas najpogosteje strokovno podpira in vam pomaga pri načrtovanju 
prilagoditev pouka? 
 »Pri prilagoditvah se držim tistih, ki so zapisane v IP-ju. Predvsem kar se tiče preverjanja in 
ocenjevanja znanja, ker se znajo starši na to hitro obesit. Poznajo pravice otrok, tudi oni sami 
jih poznajo, pozabljajo pa na odgovornosti. Kar se pa samega pouka tiče, pa se s tem niti ne 
ukvarjam preveč, ker potem bi morala skoraj z vsakim učencem delati individualno, ker imajo 
že vsi neke prilagoditve. Drugače pa če kaj rabim, sodelujem s šolsko svetovalno službo – 
največ s specialno pedagoginjo, tudi ostale mi znajo pomagat ... Ampak ona se mi zdi, da je 
najbolj usposobljena za take stvari. Sodelujem tudi z razredniki, ampak kmalu ugotovimo, da 
smo na istem, ker tudi oni ne vejo, kako delati s takimi otroki.« 
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3. Ali se počutite strokovno dovolj usposobljeni za delo z otroki z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Ne, daleč od tega. Si želim, da bi bila bolj. Sem na tem področju kar »bosa«. Mi smo imeli 
na fakulteti tega zelo malo. In potem prideš v razred, ki je res zelo raznolik, pri nas imamo na 
šoli veliko otrok z DSP-jem. In na začetku sploh ne veš, kako bi se lotil. Sploh kot začetnik. 
Jaz se še vedno lovim in tudi starejše učiteljice se, ker prej tega ni bilo. Se mi zdi, da so za 
delo s temi otroki dovolj usposobljeni samo v svetovalni službi. Sicer bi si želela it na kakšna 
izoraževanja, ampak tista, ki so kvalitetna, so draga. In pri nas ravnateljica kar gleda na to. 
Do določene vsote je okej, kar je čez, pa plačaj sam. Ali pa ti enkrat financira kar bolj 
konkretnega, potem pa za kakšno leto ali dve kar pozabi.« 
4. S kakšnimi težavami se srečujete pri poučevanju književnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Predvsem s tem, da nisem dovolj strokovno usposobljena za to. Oziroma za kakršnekoli 
posebne potrebe. Pri takih otrocih mi je pa največji izziv, kako bi jim približala samo 
književnost, sploh poezijo, da bi jo razumeli, da bi tudi oni uživali v njej. Ker, evo, pri njih se 
zatakne že takoj na začetku – pri razumevanju besedila. V poeziji, pa tudi v prozi, je teliko 
prenesenih pomenov, pa da ne govorimo o kakih bolj arhaičnih besedilih, ki so težka že za 
otroke brez teh težav. Pa ko že misliš, da si mu nekaj razložil, pa potem ugotoviš, da še vedno 
ne razume, ker ima zelo omejen besedni zaklad. Pa da ne govorimo potem o poustvarjalnih 
dejavnostih. Na razredni stopnji rišejo, saj tudi kaj napišejo ... Ampak v višjih razredih se pa 
že kaj pričakuje od njih, da bodo znali napisati, ustvarjalno razmišljati. Ampak pri teh otrocih 
ni nič. Tako da se pri njih izogibam takim domačim nalogam.« 
5. Ali imate za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka pričakovanja glede 
doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev in kako se to 
odraža pri ocenjevanju znanja? 
 »Mislim, da res zelo pogosto nižam pričakovanja oziroma se pri njih izogibam tistim 
dejavnostim, ki vem, da jim ne bodo šle. Jim dam raje kaj drugega za naredit. Pa saj to je 
neke vrste prilagoditev, ane? Recimo ostalim dam en naslov za poustvarjalno besedilo, 
učenec z govorno-jezikovnimi motnjami pa dobi nekaj lažjega. Pa kakšno stvar pri ustnem 
ocenjevanju recimo pričakujem od njih manj poglobljeno kot od ostalih, ampak je temu 
primerna potem tudi ocena.« 
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6. Ali ste razvili lastne metode in tehnike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami? 
 »Ja, razmišljala sem, kako bi pouk lahko prilagodila tem učencem. Sploh v 6. in 7. razredu še 
zelo radi delajo dramatizacije. In evo, zdelo se mi je super tudi za njih. Se mi zdi, da s tem 
tudi učencem s temi težavami približam neko besedilo, ker dogajanje konkretno vidijo in si ga 
potem lažje zapomnijo, razumejo, predstavljajo. Jim ni več tako abstraktno, ampak je tam 
pred njimi. In to je fajn počet tudi ostalim učencem, tako da je win-win situacija. Pa aktiv 
slovenistov ima tudi svoj kamišibaj. To pa se tudi starejšim učencem čisto fajn zdi. Da 
narišejo dogajanje, pogosto pa ga potem predstavijo tudi mlajšim učencem. Se jim zdi zelo 
fajn, obojim. No, pri tem tudi se mi zdi, da tisti z govorno-jezikovnimi motnjami veliko 
pridobijo, ker imajo spet konkretno pred sabo. Mogoče ravno nastopat ne želijo, ampak 
narišejo pa. In potem tudi poslušajo. Tako da tudi če slišanega včasih ne razume, deluje pa 
vid. In mu je potem lažje. Vsaj jaz opažam, da imajo nekaj od tega.« 
7. Kako najpogosteje individualizirate in diferencirate pouk književnosti za učence 
z govorno-jezikovnimi motnjami? 
 »Ma najpogosteje poustvarjalne dejavnosti, ker dobijo ti učenci lažje naloge, manj 
poglobljene. Pa pri razčlenjevanju besedila ga pogosto razdelimo na več delov – vsak nekaj 
nariše ali pa zaigrajo, naredijo krajšo dramatizacijo. Pa potem seveda preverjanje in 
ocenjevanje. Pri razčlenjevanju uporabljam še druge kanale, ne samo verbalne. Najpogosteje 
vidne. Torej dramatizacija, kamišibaj. Pri novih nalogah, poustvarjalnih dejavnostih dobijo 
drugačne delovne liste in naloge – manj poglobljene, bolj se osredotočim na razumevanje. 
Recimo da poiščejo pomen kakšnih besed in jih potem uporabijo v novih povedih, da vidim, če 
jih res razumejo in prav uporabljajo. Pri ocenjevanju pa se držim tistih prilagoditev, ki jih 






PRILOGA 2: TRANSKRIPCIJA INTERVJUJA – UČITELJICA U2 
Spol: ženski 
Starost: 28 
Delovna doba: 2,5 
1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami najpogosteje 
prepoznavate? 
 »Ja, ti učenci seveda najbolj izstopajo po govoru. Imajo kar težave pri govornem izražanju, 
tako da nepravilno izgovarjajo glasove ali pa jih celo spuščajo. In včasih nastanejo iz teh 
besed prav popačenke. Sem pri kakšnem učencu rabila kar nekaj mesecev, da sem ga vedno 
razumela, kaj mi je želel povedat. To se potem zazna seveda tudi pri pisanju. Otroci 
zamenjujejo črke, velikokrat jih celo spuščajo. Torej najbolj izstopajo po govornem in pisnem 
izražanju, kjer imajo največ težav. Je pa seveda vsak otrok zase poseben. Zdaj opisujem te 
težave na splošno, ki pa se pri vsakem otroku malce drugače kažejo. Pri enih pa so te težave 
tudi bolj izrazite kot pri drugih, ni pri vseh isto. Ker si včasih mislim – aha, sej takega učenca 
s temi težavami sem že imela, zdej pa že vem, kako delat in kako bo. Ampak na koncu 
ugotoviš, da ni nekega univerzalnega recepta. Pri enem bo delovalo nekaj, pri drugem to ne 
bo.« 
2. Kdo vas najpogosteje strokovno podpira in vam pomaga pri načrtovanju 
prilagoditev pouka? 
 »Najpogosteje s starši in s svetovalno službo, pri kateri mi je v največjo pomoč pedagoginja. 
S starši sodelujem torej pri evalvacijah IP-jev, so vključeni ... Saj včasih je fajn slišat njihovo 
plat zgodbe, kako se oni doma ukvarjajo s temi učenci, včasih pa je to dvorezen meč. Ker ti po 
domače solijo pamet in te želijo prikazat, kot da ti pa nimaš pojma in z njihovim otrokom ne 
znaš delat. Pedagogina mi drugače veliko pomaga, na njo se lahko vedno obrnem in mi bo 
pomagala po svojih najboljših močeh. Ona ima že veliko kilometrine za sabo. Saj sama pravi, 
da sama izobrazba ti da nekaj, ampak največ ti dajo izkušnje. Iz tega se veliko naučiš. Saj ona 
pravi, da tudi ni bla usposobljena za delo s takimi učenci, ko je prišla s faksa. Oni tega tam 
niso imel in bi bila bolj primerna za svetovat kakšna specialna pedagoginja, ker se res 
izobražujejo v te smeri. Al pa logoped. Samo konec koncev, kot pravim – ni samo izobrazba 
tista, ki te naredi strokovnjaka – potrebnih je tudi veliko veliko let dela v praksi. Tudi 
profesorji na faksu so lahko zelo razgledani, ampak ni nujno, da imajo tolk izkušenj iz prakse. 
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In te na faksu učijo nekaj iz teorije, ko prideš v šolo, pa vidiš, da po večini ta teoretična 
znanja hitro padejo v vodo. Je pa to neka podlaga, sigurno, na kateri lahko gradiš svoje 
znanje.« 
3. Ali se počutite strokovno dovolj usposobljeni za delo z otroki z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Ne, fakulteta ne da dosti poudarka na to temo. Mi smo to na faksu res samo omenil. Torej 
govorili smo o tem, kake težave imajo taki učenci, nič konkretnega pa o tem, kako delat z 
njimi, kako jim prilagodit pouk, pa o njihovi socialni vključenosti. Ker to je tudi problem ... 
Učim se sproti preko prakse in raznih izobraževanj. Preberem kak članek, knjigo. Saj teh 
izobraževanj je veliko, če te zanimajo ... Pa seveda, če imaš čas. Tega pa nam kar 
primanjkuje zadnje čase. Sploh zase kot začetnica lahko povem, da imam res ogromno dela s 
pripravami na pouk. Če grem popoldne na eno izboraževanje, ki traja cel dan, to pomeni, da 
bom naslednji dan šla v razred brez priprav. Kakšna starejša učiteljica si to že lahko privošči, 
jaz pa še ne. Se počutim kar bosa, ko pridem v razred. Tako da ko grem na kako 
izobraževanje, je to cela procedura, že par dni prej, da naredim priprave še za tisti dan. So pa 
tudi izobraževanja različno kvalitetna. Ta, ki nam jih organizirajo na šoli, se meni ne zdijo 
uporabna. Predavatelji samo govorijo, učitelji nismo nič vključni. Nobenih delavnic, nič. In to 
je spet tisto – samo teorija, ne dobiš pa nič konkretnega. Ampak saj veš, kako pravjo – kolkr 
dnarja, tolk muzike.« 
4. S kakšnimi težavami se srečujete pri poučevanju književnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Ja, največ to, kot sem rekla, da se učenec govorno in pisno ne izraža pravilno, ima težave 
pri govornem in pisnem izražanju. Pri nekaterih besedah moraš ugibati, kaj dejansko 
izražajo. Pogosto ne pozna pomena besed, sploh ne ve, kaj govori ali pa govorim. Tako ima 
tudi težave pri branju, kjer jim gre res zelo počasi in veliko zaostajajo za svojimi vrstniki. Je 
to kar težava – ne samo pri branju umetnostnih besedil, ampak tudi pri branju navodil. Če so 
navodila daljša, on rabi toliko več časa, da jih prebere. In vprašanje, če bo sploh razumel, kaj 
od njega zahtevajo.« 
5. Ali imate za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka pričakovanja glede 
doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev in kako se to 
odraža pri ocenjevanju znanja? 
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 »Opažam, da velikokrat znižujem pričakovanja, saj jim recimo dam za reševat učni list, na 
katerem so naloge na nižjih nivojih znanja, medtem ko ostali rešujejo tudi zahtevnejše naloge. 
Ampak tako pač je. Saj pri drugih predmetih, kjer nimajo toliko težav, pač dosežejo več. Jaz 
od njega ne morem pričakovat, da bo dosegel enak nivo znanja, kot nekdo, ki govorno-
jezikovnih motenj nima. Te so pri slovenščini res zelo izrazite. Saj so tudi drugje, ampak tukaj 
še bolj, ker delamo pri književnosti z umetnostnimi besedili. In ne vem, zakaj bi jih matrala in 
jim dajala enako težke naloge, kot ostalim. Bodo samo imeli občutek, da ne zmorejo, da ne 
gre. Jim pač dam naloge na nižjih nivojih znanja in tisto naredijo. Ampak včasih so še s tistim 
težave, tako da naprej res nima pomena it. Ampak pri ocenjevanju pa imajo vsi možnost priti 
do najvišje ocene, vprašanja pa so enaka za vse.« 
6. Ali ste razvili lastne metode in tehnike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami? 
 »Ja, nekaj stvari sem se tudi sama spomnila. Največkrat se poslužujem tega, da jim še enkrat 
individualno obrazložim snov, če je ne razumejo. To je tisto, kar delam najbolj pogosto, ker se 
mi zdi, da to tudi najbolj rabijo. Da jim povem še enkrat, pa mogoče z drugimi, manj 
zapletenimi besedami, po domače. Včasih tudi zadolžim njihove sošolce, da jim pomagajo – 
izberem tiste, za katere verjamem, da to zmorejo in da bodo hoteli. Ki so odprti do takih 
učencev. Ker zadnje, kar si želim, je pa to, da bi jim kdo potem še zanalašč »nagajal« in 
zafrkaval. Veliko uporabljam tudi to, da prikažem slikovno gradivo, ker se mi zdi, da si potem 
lažje predstavljajo, lažje procesirajo. Saj je tudi drugim lažje, če nekaj vidijo, kot če samo 
preberejo ali slišijo. Potem pri nalogah jim pa prilagodim velikost črk, ker se mi zdi, da 
potem lažje preberejo, pa dodam raje kakšno sliko več in kakšno poved besedila manj. Imajo 
potem več od tega, kot da dobijo nek list, na katerem je natrpano vsega preveč, pa si z njim ne 
morejo nič pomagat. Ker vem, da se jim kar stemni pred očmi, če jim dam tak list.« 
7. Kako najpogosteje individualizirate in diferencirate pouk književnosti za učence 
z govorno-jezikovnimi motnjami? 
 »Najpogosteje jim prilagodim učne liste. Pa seveda preverjanje in ocenjevanje znanja, kjer 
se držim prilagoditev v IP-ju. V fazi sinteze in vrednotenja uporabljam slikovno gradivo. 
Poiščem slikanice obravnavanega besedila ali pa jih sama pripravim. Potem učenci te slike 
opisujejo, jih postavljajo v pravilno zaporedje ... Tem učencem nudim individualno pomoč, če 
jo potrebujejo. Če česa ne razumejo, pa skupaj poiščemo neznane besede, pa pomoč pri 
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branju in tako naprej. Na učnih listih pa jim prilagodim naloge, glede na njihove zmožnosti. 
Kot sem rekla, prilagodim velikost besedila, pa dodam več slik in manj besedila.« 
 
PRILOGA 3: TRANSKRIPCIJA INTERVJUJA – UČITELJICA U3 
Spol: Ž 
Starost: 27 
Delovna doba: 1 leto in pol 
1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami najpogosteje 
prepoznavate? 
 »Najbolj jih prepoznam po tem, da imajo izrazit strah pred glasnim branjem. Oni kar 
zmrznejo, če jim rečeš, da morajo nekaj na glas prebrat, tudi če je to le ene par besed. To 
moram rečt, da je kar skupno vsem učencem z govorno-jezikovnimi motnjami, ki sem jih v tem 
letu in pol spoznala. Res, da jih ni bilo veliko, ampak ta stvar se mi zdi, da je tako najbolj 
izstopala. Pa  nerazumevanje navodil. Najprej seveda težave, da jih sploh preberjo, potem pa 
niti ne razumejo, kaj naloga od njih zahteva. To je najbrž povezano tudi s tem, da imajo zelo 
slab besedni zaklad. Res poznajo malo besed. In je potem z njimi zelo težko delat z 
umetnostnimi besedili. Saj je res, da s tem krepijo besedni zaklad, ampak  je težko. Ker 
pogosto zelo malo razumejo in jim moraš potem veliko besed posebej razlagat, kaj to je, kaj 
pomenijo. Pa tudi ko ti oni nekaj pripovedujejo, nimajo besed, da bi nekaj poimenoval.« 
2. Kdo vas najpogosteje strokovno podpira in vam pomaga pri načrtovanju 
prilagoditev pouka? 
 »Z razrednikom oziroma razredničarko vedno sodelujem, ker me oni opozorijo na te učence 
najbolj pogosto. Pa potem jih zanima, kako jim gre pri pouku, kje so težave, ali so še težave, 
ali so kaj napredovali, ali je boljše ali je slabše ... Saj prav veliko mi oni pomagat ne morejo, 
ampak jih pa zanima tudi, kako se jaz s tem spopadam. Že to, da te nekdo razume, je včasih 
dovolj. Ni treba, da ti daje kakšne nasvete in napotke. Drugače pa največ informacij za delo s 
temi otroki dobim od šolske svetovalne delavke. Ona je na tem področju bolj usposobljena, 
ima več izkušenj za delo z njimi ... In te izkušnje so zelo raznolike, saj ima kar veliko delovne 




3. Ali se počutite strokovno dovolj usposobljeni za delo z otroki z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Ne, nimam dovolj znanja. Se mi zdi, da temu v obdobju študija sploh ni bilo namenjene 
nobene pozornosti. Pa ne samo govorno-jezkovnim motnjam, ampak posebnim potrebam na 
sploh. Ko sem dobila prvega takega učenca v razred, sem se počutila prav nesposobna, kot da 
nič ne znam. Ampak saj potem nekako gre. Pa tudi govoriš z ostalimi, ki imajo enake težave 
kot ti pa se počutiš malo bolje, da nisi edini. Ja, imajo pa s tem težave tudi starejše učiteljice, 
ne samo me začetnice. Ker ko so one začele, ni bilo toliko govora o individualizaciji in 
diferenciaciji, tako da je tudi za njih zadnja leta težko. Pa še razredi so zelo veliko in je v njih 
veliko otrok. Tako da je včasih kar težko se prilagajat.« 
4. S kakšnimi težavami se srečujete pri poučevanju književnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Strah pred oziroma izogibanje glasnemu branju je tista stvar, ki mi je v največji izziv. Ti 
učenci se res izogibajo temu in nikakor ne želijo glasno brat. Pa recimo sploh ni v razredu 
učencev, ki bi jih zafrkavali. So res prijetni razredi, kjer so ti učenci. Ampak oni kar ne želijo. 
Tako da to je res največja težava.« 
5. Ali imate za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka pričakovanja glede 
doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev in kako se to 
odraža pri ocenjevanju znanja? 
 »Mogoče že podzavestno znižujem pričakovanja, vendar le do neke mere. Pač ne pričakujem 
čisto enakih stvari od njih kot od ostalih učencev, ki teh težav nimajo. In s tem se mi tudi ne 
zdi nič narobe. Saj ne morejo vsi dosegat najboljših rezultatov. Saj tudi učenci brez teh težav 
jih pač ne. Nekaterih slovenščina enostavno ne sede. Nekaterim ne leži književnosti, drugim 
ne leži slovnica. Tako pač je. Saj vsakemu pomagam, ga spodbujam in iščem znanje. Ampak 
se mi pa ne zdi smiselno, da bi te učence morila z ne vem kakšnimi vsebinami. Saj pričakujem, 
da tiste temelje doseže. Drugače pri testih jim ne znižujem pričakovanj – pišejo enak test, le 
oblikovno je nekoliko prilagojen. Jim pa pri ustnem ocenjevanju dajem kakšna lažja 
vprašanja, na nižjih nivojih, ampak potem tudi ocena pač ne more biti štiri ali pet.«  




 »Joj, ne, za to pa mislim, da nimam dovolj izkušenj. Večinoma upoštevam tiste nasvete in 
prilagoditve, ki mi jih svetujejo drugi, največ svetovalna delavka. Se jih držim, če se le da. 
Vsega se pač v tako številčnem razredu tudi ne da naredit. Če bi želeli, da vsakemu, ki ima 
odločbo, diferenciramo in individualiziramo pouk čisto vsako uro, bi moralo bit v razredu 
največ po 10 učencev, ne pa tako ko je zdaj.« 
7. Kako najpogosteje individualizirate in diferencirate pouk književnosti za učence 
z govorno-jezikovnimi motnjami? 
 »Ja, ker imajo največ težav pri glasnem branju besedila in se ga torej izogibajo, teh učencev 
potem ne izpostavljam in če izrazi željo, da ne želi, ga tudi ne silim, da mora glasno brat. In 
to kar dobro deluje. Sem se bala, da bodo to začeli izkoriščat drugi učenci, v smislu – zakaj 
pa njemu ni treba, jaz pa moram, ampak otroci razumejo, so zelo dojemljivi in raumevajoči. 
Pa potem prilagajam preverjanje in ocenjevanje, tako da teste sestavim s krajšimi, 
enoznačnimi vprašanji, da učenci sploh razumejo navodila, kaj od njih zahtevam, kaj želim. 
To imajo ponavadi zapisano v IP-ju. Da ne usekajo prav mimo, če je navodilo zapisano na 
treh vrsticah. Pri nalogah na učnih listih pa dobijo več slikovnega gradiva in lažja vprašanja. 
Bolj tista za doseganje minimalnih standardov znanja.« 
 
PRILOGA 4: TRANSKRIPCIJA INTERVJUJA – UČITELJ U4 
Spol: M 
Starost: 55 
Delovna doba: 30 
1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami najpogosteje 
prepoznavate? 
 »Opažam, da pridejo njihove težave do izraza ... najbolj do izraza pri književnosti. Seveda 
imajo težave tudi pri slovnici, pri slovničnih pravilih, ampak pri književnosti pa je to še bolj 
vidno. Začne se že pri branju besedil, kjer jih sicer poskušam čim manj izpostavljat. Imajo 
velik strah pred glasnim branjem besedil, vsaj jaz jih tako vidim. Najtežje pa so jim 
interpretacije umetnostnih besedil, kjer je veliko nepoznanih besed. Predvsem pa pri poeziji, 
da ne govorim o kakšnem Prešernu in arhaičnem jeziku. Tisto je še za učence brez teh težav 
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težko, njim to približat je pa res velik izziv. Ampak Prešerna se mi vseeno zdi prav, da ga 
spoznajo in razumejo vsaj do neke mere.« 
2. Kdo vas najpogosteje strokovno podpira in vam pomaga pri načrtovanju 
prilagoditev pouka? 
 »Največ sodelujem s specialno pedagoginjo. Saj tudi z razredniki, ampak oni niso dovolj 
usposobljeni za delo s takimi učenci. Saj mi rečejo in me opozorijo – ta ima take težave in 
prilagoditve, drugi ima take ... ampak specialna pedagoginja mi poda najbolj praktične 
nasvete, kako lahko književnost približam tudi takim učencem. Imamo srečo, ker naša 
specialna pedagoginja je res super, z njo se da vse zmenit. Ona te res razume, se postavi tudi 
v tvojo kožo in ne glede le s svojega zornega kota. Ker kakšni strokovni delavci v svetovalni 
službi pa so taki ... Ker ne razumejo, da je s tako velikimi razredi zelo težko delat. Oni recimo 
dobijo otroka za individualno obravnavo in tam je čisto drugače, v razredu pa je druga 
realnost, pa če se še tako trudiš. Specialna pedagoginja pa pride v razred tudi na opazovanje, 
da vidi otroka tudi kako funkcionira v skupini. To mi je zelo všeč in mislim, da tudi njej da 
določeno širino pri obravnavi otroka.« 
3. Ali se počutite strokovno dovolj usposobljeni za delo z otroki z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Ne, niti slučajno. Zato pa je še toliko bolj pomembno, da se pri delu s takimi učenci sodeluje 
s tistimi, ki so za to usposobljeni. Ne moreš biti kar zagledan sam vase in delat nekaj na 
pamet – potrebno se je pogovorit in upoštevat mnenje storkovnjaka. Vsak izmed nas je 
storkovnjak na svojem področju. Tudi sam rad komu pomagam, če potrebuje moj nasvet, kje 
je vejica in kje je ni (smeh). Ne, ne, resno. Se mi pa le zdi, da smo v takšnem poklicu, kjer boš 
težko kvalitetno opravljal svoje delo, če se boš držal le sebe in svojega zornega kota. Tak 
poklic smo si pač izbrali, gre za timsko delo. Pa ne le na relaciji učitelj – učitelj, ampak tudi 
učitelj – učenec in učitelj – starši. In prav je tako.« 
4. S kakšnimi težavami se srečujete pri poučevanju književnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »To sicer ni vezano direktno na učence z govorno-jezikovnimi motnjami, ampak na vse 
učence s posebnimi potrebami. Za sabo imam že kar nekaj delovne dobe in s tem tudi 
izkušenj. V zadnjih letih je v razredih res veliko otrok s posebnimi potrebami in vsak ima 
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določene prilagoditve, vsakemu je treba prilagodit razlago, preverjanje, ocenjevanje ... 
Oziroma bi bilo treba. Saj se trudim, ampak vsako uro to pač žal ne gre. Definitivno se držim 
prilagoditev glede ocenjevanja, pogosto poskušam prilagodit tudi pouk, ampak ker je učencev 
s posebnimi potrebami toliko, mi za to pogosto zmanjka energije.« 
5. Ali imate za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka pričakovanja glede 
doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev in kako se to 
odraža pri ocenjevanju znanja? 
 »Svojih pričakovanj do teh učencev nikakor ne znižujem – vsakemu dam možnost, da pride do 
najboljše ocene. Če nekdo ne zmore, pač ne zmore. Vsak je za nekaj. Meni tudi nikoli ni šla 
fizika, pa kaj potem. Jaz takim učencem pomagam, da dosežejo svoj maksimum, prilagajam se 
jim čim bolj, ampak to ne pomeni, da od njih kaj manj pričakujem. Tudi med poukom rešujejo 
vsebinsko enako naloge kot ostali. Moji testi pa so vedno sestavljeni od vprašanj za 2 do 
vprašanj za 5. In če učenec pride le do tistih za 2, je tudi v redu. Ima pa možnost tako kot vsi, 
priti do najvišje ocene.«  
6. Ali ste razvili lastne metode in tehnike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami? 
 »Ne, svojih lastnih oblik za delo z njimi nisem razvil. Takih učencev sem imel v svoji delovni 
dobi le nekaj, tako da sem pri delu z njimi sodeloval z defektologi oziroma specialnimi 
pedagogi in sem potem delal tisto, kar so mi svetovali oni. Mogoče pa kdaj v prihodnje, ker 
res mislim, da bo takšnih in drugačih težav vedno več. Vsaj tako kaže za zdaj, bomo videli.« 
7. Kako najpogosteje individualizirate in diferencirate pouk književnosti za učence 
z govorno-jezikovnimi motnjami? 
 »Najpogosteje sigurno prilagajam preverjanja in ocenjevanja znanja. Pa potem tudi branje 
umetnostnega besedila. Če ga beremo glasno, potem takih učencev ne silim k branju, če si 
tega res ne želijo. Jih pa spodbujam. Drugi recimo preberejo en cel odstavek, učenci z 
govorno-jezikovnimi motnjami pa tri vrstice. Tudi to je nekaj. Male zmage. Glede branja sem 
že odgovoril. Pri ocenjevanju znanja pa upoštevam tiste prilagoditve, ki so zapisane v IP-ju. 
To je najbolj pogosto, da naj bodo vprašanja kratka in enoznačna, daljša naj členim na več 
krajših. Pri oblikovanju delovnih listov moram priznati, da se tega ne držim vedno. Ampak 
jim pa potem ustno še enkrat razložim, kaj naloga od njih zahteva.« 
89 
 
PRILOGA 5: TRANCKRIPCIJA INTERVJUJA – UČITELJICA U5 
Spol: Ž 
Starost: 43 
Delovna doba: 12 
1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami najpogosteje 
prepoznavate? 
 »Najbolj vidno se pokažejo z nerazločnim govorom. Potem pa se težave pokažejo tudi pri 
drugih stvareh – zapis besed, izpuščanje črk, zamenjevanje črk, pa predvsem zelo omejen 
besedni zaklad. Res veliko besed ne poznajo in potem potrebujejo dodatno razlago. Ali pa še 
napačna raba besed, ker njihovega pomena ne poznajo in jih potem povezujejo v nesmiselne 
besedne zveze in povedi. Nekaj govorijo, uporabljajo besede, pa sploh ne vedo, kaj pomenijo. 
In na koncu stavek nima nobenega smisla. Se mi zdi, kot da na tak način hočejo malo prikrit 
svoje težave.« 
2. Kdo vas najpogosteje strokovno podpira in vam pomaga pri načrtovanju 
prilagoditev pouka? 
 »Članice svetovalne službe, ki so sodelovale pri izdelavi IP-ja za takega otroka. Najpogoteje 
sta to defektologinja in inkluzivna pedagoginja. Seveda pa sodelujem tudi z razredniki teh 
učencev. Konec koncev pa je sodelovanje tudi pogovor in izmenjava izkušenj z vsemi učitelji, 
ki tega učenca učijo. Res se lahko veliko naučimo drug od drugega in smo si tudi v oporo. Saj 
včasih je dovolj že to, da lahko nekomu malce pojamraš, kako je kaj težko in potem vidiš, da 
nisi edini. In da ti ne preostane drugega, kot da se sprijazniš (smeh) in da daš svoj maksimum 
od sebe. Ni lahko služba, pa naj govorijo, kar hočejo. Ja, sem malo zašla ... Torej ja, 
defektologinja in inkluzivna pedagoginja sta mi najbolj v pomoč s konkretnimi nasveti. Imata 
veliko znanja in sta ga pripravljeni deliti. Žalostno, ampak tega žal ne moreš reči za vse, ki so 
v tem poklicu.« 
3. Ali se počutite strokovno dovolj usposobljeni za delo z otroki z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Ne bom rekla, da se počutim čisto nesposobna za delo z njimi. Sama sem poleg slovenistike 
študirala tudi pedagogiko. Res da na faksu prav veliko o tem nismo govorili, ampak vseeno 
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dobiš neko podlago. In če te to zanima, se boš tudi sam še dodatno izobraževal v teh smeri – 
prebral kako knjigo, članek. Saj niso vse samo formalna izobraževanja. Imam prav poklicno 
deformacijo, da še poleti ne morem odklopiti šole, ko bi jo lahko. In takrat veliko berem 
strokovno literaturo. Recimo če izvem, da bom naslednje leto v razred dobila kakega učenca s 
posebnimi potrebami, potem malce raziščem, kaj bo to pomenilo, kaj lahko pričakujem. Saj na 
koncu, ko se začne šolsko leto, to pomeni, da sem jaz bolj pripravljena, da mi je lažje začet in 
da vem vsaj približno, kaj bo. Čeprav te včasih otroc presenetijo. No, dobro je pa tudi za 
učence, ker sem na njih pripravljena vsaj malo in jim znam pomagat in jim bit v oporo.« 
4. S kakšnimi težavami se srečujete pri poučevanju književnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
 »Čeprav se sama kar veliko izobražujem na področju vzgoje in izobraževanja otrok s 
posebnimi potrebami, mi največji izziv predstavlja prav delo z njimi – kako jim prilagoditi 
delo, da bodo od pouka čim več odnesli. Saj res, da imajo prilagoditve zapisane v IP-ju, 
ampak tudi IP je samo papir, namenjen sam sebi, če ga ne uporabljaš. Poleg tega pa čutim 
dolžnost, da otrokom poskusim pomagati tudi sama, na različne načine, vedno iščem kakšne 
nove ideje in jih potem poskušam vnesti v pouk. Saj drugače izvedena ura slovenščine ne 
koristi samo otrokom s posebnimi potrebami, ampak tudi ostalim. Je nekaj novega, se jim zdi 
zanimivo in tudi oni več odnesejo od takšnih ur, kjer ni samo frontalna razlaga.« 
5. Ali imate za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka pričakovanja glede 
doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev in kako se to 
odraža pri ocenjevanju znanja? 
 »Ja, učni proces prilagajam kolikor se le da in pričakovanj do učencev z govorno-jezikovnimi 
motnjami ne znižujem. To pomeni, da imajo vsebinsko vsi enake teste in tudi spraševanja ... 
Torej vsak lahko dobi 1 al pa 5.« 
6. Ali ste razvili lastne metode in tehnike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami? 
 »Ja kot sem rekla, poslužujem različnih oblik in metod pouka. Sploh v razredih, kjer imam te 
učence, tako na primer pogosto uporabljam dramatizacijo. Tega mi ni noben svetoval, ampak 
... Otroci to zelo radi počnejo in mislim, da na tak način veliko pripomorem k njihovemu 
vživljanju v literarne osebe, v razumevanje njihovih perspektiv, pa tudi razumevanje zgodbe 
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konec koncev. Sploh za te učence z govorno-jezikovnimi motnjami se mi zdi to zelo 
pomembno. Pa še ena stvar je, ki jo imajo učenci zelo radi – story cubes. Ne vem, kako je to v 
slovenščini ... Pripovedne kocke mogoče? V glavnem ... Gre za set igralnih kock, na katerih so 
narisani različni simboli. Kocke nato vržeš in iz simbolov, ki se prikažejo, sestaviš zgodbo. 
Tudi to se mi zdi za te omenjene učence super, saj bogatijo besedni zaklad, razvijajo vzročno-
posledično zaporedje, pojme uporabljajo v različnih kontekstih itd. Res se mi zdi super 
zadeva!« 
7. Kako najpogosteje individualizirate in diferencirate pouk književnosti za učence 
z govorno-jezikovnimi motnjami? 
 »Kar se tiče interpretativnega branja – otrok z govorno-jezikovnimi motnjami ne 
izpostavljam pri branju. Jih seveda spodbujam, če bi želeli glasno brati, drugače pa se v 
razredu v takih primerih raje poslužujem tihega branja. Glasno besedilo preberem jaz, nato 
učenci tiho preberejo sami. Obravnava in razčlenjevanje besedila ... Ja, to tudi na različne 
načine: kot sem rekla, se poslužujem dramatizacije, story cubes ... Učencem se zlo fajn zdi. 
Tudi tistim starejšim, zadnja triada. Včasih kar pozabimo na to, da se je fajn igrat. Še odrasli 
se radi igramo. Poleg tega to ni samo igra, ampak je drugačna priložnostza učenje. 
Pripovedne kocke uporabim recimo v tem primeru tudi tako, da na njih poiščem simbole, ki so 
povezani z besedilom in potem ob teh simbolih učenci poskusijo obnoviti besedilo. Ali pa 
samo povedo, kaj v povezavi s tem simbolom se je v besedilu zgodilo. Kar pa se učnih listov 
tiče pa preverjanj in ocenjevanj ... Tukaj pa se najbolj strogo držim prilagoditev, ki so v IP-ju. 
In pri teh učencih potem še individualno preverim, če so navodilo razumeli in vedo, kaj 
morajo naredit. Saj je res, da je včasih zelo naporno, saj moraš kar 5 različnih učnih listov 
pripravit. Ampak saj s časom se navadiš in se spraksiraš. Ne vem ... Jaz na to gledam tako – 
če mu lahko pomagam, zakaj mu ne bi. Meni to zdaj vzame nekaj minut dela več, ampak 
njemu pa ogromno pomeni – več bo odnesel od pouka, več si bo zapomnil, več bo znal. In tudi 
upam, da me bo v spominu obdržal kot nekoga, ki ga je spodbujal in mu pomagal, ne pa nad 








1. Katere značilnosti učencev z govorno-jezikovnimi motnjami najpogosteje 
prepoznavate? 
2. Kdo vas najpogosteje strokovno podpira in vam pomaga pri načrtovanju prilagoditev 
pouka? 
3. Ali se počutite strokovno dovolj usposobljeni za delo z otroki z govorno-jezikovnimi 
motnjami? 
4. S kakšnimi težavami se srečujete pri poučevanju književnosti otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami? 
5. Ali imate za učence z govorno-jezikovnimi motnjami enaka pričakovanja glede 
doseganja in izkazovanja standardov znanja kot do ostalih učencev in kako se to 
odraža pri ocenjevanju znanja? 
6. Ali ste razvili lastne metode in tehnike dela z učenci z govorno-jezikovnimi 
motnjami? 










IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA 
SPLETNIH STRANEH ODDELKA ZA 




Spodaj podpisani/podpisana Kerstin Ornik izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom 
Učenci z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti v osnovni šoli moje avtorsko 










IZJAVA ŠTUDENTKE OB ODDAJI DELA 
 
Spodaj podpisana študentka Kerstin Ornik, vpisna številka 18153180, avtorica pisnega 
zaključnega dela študija z naslovom Učenci z govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku 




1.3  a)   da je pisno zaključno delo študija rezultat mojega samostojnega dela; 
 
b) da je pisno zaključno delo študija rezultat lastnega dela več kandidatov in izpolnjuje 
pogoje, ki jih Statut UL določa za skupna zaključna dela študija ter je v zahtevanem 
deležu rezultat mojega samostojnega dela;  
2. da je tiskana oblika pisnega zaključnega dela študija istovetna elektronski obliki pisnega 
zaključnega dela študija; 
 
3. da sem pridobil/-a vsa potrebna dovoljenja za uporabo podatkov in avtorskih del v pisnem 
zaključnem delu študija in jih v pisnem zaključnem delu študija jasno označil/-a; 
 
4. da sem pri pripravi pisnega zaključnega dela študija ravnal/-a v skladu z etičnimi načeli in, 
kjer je to potrebno, za raziskavo pridobil/-a soglasje etične komisije;  
 
5. soglašam, da se elektronska oblika pisnega zaključnega dela študija uporabi za preverjanje 
podobnosti vsebine z drugimi deli s programsko opremo za preverjanje podobnosti vsebine, ki 
je povezana s študijskim informacijskim sistemom članice;  
                                               
3 Obkrožite varianto a) ali b). 
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6. da na UL neodplačno, neizključno, prostorsko in časovno neomejeno prenašam pravico 
shranitve avtorskega dela v elektronski obliki, pravico reproduciranja ter pravico dajanja 
pisnega zaključnega dela študija na voljo javnosti na svetovnem spletu preko Repozitorija 
UL; 
 
7. da dovoljujem objavo svojih osebnih podatkov, ki so navedeni v pisnem zaključnem delu 
študija in tej izjavi, skupaj z objavo pisnega zaključnega dela študija. 
 
8. dovoljujem uporabo mojega rojstnega datuma v zapisu COBISS. 
 
V Ljubljani, 13. 6. 2020                                                                                          Kerstin Ornik 








Spodaj podpisana Kerstin Ornik izjavljam, da je besedilo magistrskega dela v tiskani in 
elektronski obliki istovetno, in  
 
dovoljujem / ne dovoljujem 
 
 




Datum: 13. 6. 2020                                                                  Podpis kandidatke: Kerstin Ornik 
 
 
